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A 21. század társadalmi és gazdasági fejlődésének alapját az írni és olvasni tudó emberek 
jelentik, ezért minden társadalom számára stratégiailag meghatározó állampolgárainak 
megfelelő szintű olvasási képessége. Mindezek mellett mindenki számára fontos, hogy fejlett 
olvasási képességgel rendelkezzen a megfelelő tudás és információszerzés érdekében (Molnár 
és B. Németh, 2006).  
Az olvasási képességet Nagy József (2004) pszichikus rendszerként értelmezi. Ezt az 
összetett rendszert sajátos rutinok, készségek, ismeretek alkotják. Az olvasottak megértéséhez 
mindegyik összetevő megfelelő működése szükséges. Ha bármelyik rész sérül, vagy 
fejlődésében megreked, az befolyással bír a többi összetevőre is. Az olvasástanulás kezdeti 
szakaszában az olvasás sikerességét számos komponens határozza meg, amelyek közül 
kiemelkednek a nyelvi készségekhez kapcsolódóak (Lonigan, Schatschneider és Westberg, 
2008). A hangzó beszéd megértéséhez hasonlóan, az olvasott szöveg megértéséhez is a nyelvi 
szintek többszintű szerveződése szükséges (Gósy, 2010). Ezek a nyelvi szintek (fonetikai, 
szemantikai, szintaktikai, pragmatikai) az olvasás folyamatában egymással integrálódnak, 
folyamatos kapcsolatban vannak (Kamhi és Catts, 2012). Ahhoz, hogy valaki megértse az 
általa olvasott szöveget, meg kell értenie a beszélt nyelv és a hangok világa közötti 
kapcsolatot. Azt, hogy a hallott szöveget mondatokra lehet bontani, a mondatokat szavakká, 
a szavakat szótagokká és hangokká (Konza, 2014). Számos olvasáskutatással foglalkozó 
szakember kutatási eredményeivel igazolta a fonológiai tudatosság és a szókincs meghatározó 
szerepét az olvasástanulás korai szakaszában (Cooper, Roth és Speece, 2002; Storch és 
Whitehurst, 2002; Dickinson, McCabe, Anastasopoulos, Peisner-Feinberg és Poe, 2003; 
Mody, 2003; Gray és McCutchen, 2006; Rvachew, 2006; Copeland és Calhoon, 2007; 
Vloedgraven és Verhoeven, 2007; Phillips, Clancy-Menchetti és Lonigan, 2008; Deacon, 
2012; Carson, Gillon és Boustead, 2013; Wackerle-Hollman, Schmitt, Bradfield, Rodriguez 
és McConnell, 2013).  
Ezeket az eredményeket figyelemmel kísérve az angol nyelvterületeken az 
olvasáselsajátítás sikerességének segítése céljából, kezdetben öt meghatározó szegmens köré 
csoportosították azokat a területeket, amelyeket osztálytermi környezetben lehet fejleszteni. 
Ezek a következők voltak: a fonológiai tudatosság, a betű-hangok alapos ismerete, a szókincs 
fejlettsége, az olvasás folyékonysága és az alkalmazott szövegértési stratégiák (Egri, Nunes, 
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Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh és Shanahan, 2001). Később ezt az öt komponenst 
kiegészítették a verbális kifejezőkészséggel (Konza, 2014).  
A beszélt nyelvi képességek szinte minden eleme fontos tényezője az olvasási 
folyamatnak (Józsa és Steklács, 2012). Annak ellenére, hogy a fonológiai tudatosság prediktív 
jellege igazolódott a kialakuló írni-olvasni tudásban, számos tényező még tisztázatlan maradt. 
Fontos lenne azt is ismernünk, hogy a fonológiai tudatosság és a mentális lexikonnal 
kapcsolatos tényezők, hogyan befolyásolják az olvasás elsajátítását. Amikor az 
olvasásfejlődés dinamikáját vizsgáljuk a fonológiai tudatosság az a komponens, amelyre 
mindenképpen figyelmet kell fordítani. Az olvasottak dekódolása nagymértékben 
támaszkodik arra az általános képességre, amely a spontán fejlődés eredményeként öt-hat éves 
korban jelenik meg, a fonológiai tudatosság első fázisára, a szótagszintű fonológiai 
tudatosságra. A szótagszintű fonológiai tudatosság a beszédfeldolgozó rendszer megfelelő 
érettségének eredménye. A magasabb szintű (fonémaszintű) fonológiai tudatosság, ami már a 
hangokkal való manipulálásnak a képességét jelenti, az olvasástanulásának az eredménye. A 
folyékony szóolvasás kognitív fejlődése (alfabetikus szövegek esetében) többek között a 
fonológiai tudatosság, a betű-beszédhang feldolgozás, az olvasott szó típusa és gyakorisága 
függvényében változik. Egy jól funkcionáló szóformalexikon kialakulása – mely a mentális 
lexikon része – évekig tart (Blomert és Csépe, 2012). A mentális lexikon elérését a fonológiai 
kódolás segíti elő. Egy nagyobb terjedelmű lexikon előnyösebb az olvasottak megértésére, 
mint egy szűkebb terjedelmű (Schnotz és Molnár, 2012). Ennek következtében az 
olvasásfejlődés mérésének a szó szintű olvasási teljesítményekre kellene fókuszálni az alsó 
tagozatos tanulók esetében. Az olvasástanulást megelőző szakaszban a szótagszintű 
fonológiai tudatosságot, a kezdő olvasás szakaszában a fonéma szintű fonológiai tudatosságot, 
majd a lexikális szókincs növekedését, a mentális lexikon fejlettségét is fontos lenne minden 
tanulónál vizsgálni (Blomert és Csépe, 2012; Schnotz és Molnár, 2012). Ez a mérési kultúra 
azonban még nem épült be a hazai pedagógiai gyakorlatba, mivel hiányoznak azok az 
eszközök, amelyek megbízhatóan alkalmazhatóak lennének osztálytermi környezetben 
speciális (pl.: pszichológiai vagy gyógypedagógiai) ismeretek nélkül is.  
A tömeges oktatás egyik legnagyobb problémája, hogy a tanulók sokfélék, ellenben a 
tanításuk hasonló módon történik. Ennek a problémának a megoldása a személyre szabott 
oktatás, melynek alapja a rendszeres, konkrét értékelés. A számítógépes (online) tesztelés 
jelentős segítséget nyújthat az individualizált tanuláshoz és tanításhoz (Csapó, Molnár, Pap-
Szigeti és R. Tóth, 2009). A számítógép alapú tesztelés bevezetésének rövidtávú előnye lehet 
az anyagi megtakarítás, a tesztelésre fordított idő csökkenése, a pontosabb információ a 
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mérés-értékelés területéről, valamint a tanulók feladatvégzéséről. Hosszú távú jelentőségét a 
multimédiás elemekkel gazdagított új típusú itemek adhatják (Csapó, Molnár és R. Tóth, 
2008; Csapó, Molnár és Nagy, 2014). Molnár és Magyar (2015) pedagógusok és diákok 
körében vizsgálta a számítógépes tesztelés elfogadottságát. Kutatási eredményeik alapján 
megállapították, hogy a pedagógusok és a diákok számítógépes tesztelésre való átállásának 
attitűdje pozitív. A diákok háromnegyede-négyötöde, a pedagógusok 90%-a támogatja a 
számítógépes tesztelés elterjedését.  
A disszertáció elkészítése kettős célt szolgált. Az első célunk a fonológiai tudatosság 
és a mentális lexikon fejlettségének megállapítására megbízhatóan alkalmazható olyan 
számítógép alapú teszt kidolgozása volt, mely gyorsan, rövid idő alatt, pontos visszajelzést ad 
a diákok teljesítményéről, úgy, hogy nem szükséges a témában jártas szakember jelenléte a 
vizsgálat alatt. Erre azért volt szükség, mert idáig nem készült olyan mérőeszköz, mely 
alkalmas lenne, egyszerre vizsgálná e két terület fejlettségi szintjét osztálytermi környezetben. 
Annak ellenére, hogy e két komponens fejlettségének megismerése fontos lenne az 
olvasástanítás kezdeti szakaszában, hiszen az olvasással való kölcsönhatásuk 
megkérdőjelezhetetlen. Ezen kívül pedagógiai jelentősége még, hogy osztálytermi 
környezetben alkalmazva a legtöbb esetben diagnosztizálhatóvá válhatnak azok az 
elmaradások / fejletlenségek, melyek eddig rejtve maradtak, s a későbbi olvasási nehézségek, 
zavarok elkerülése céljából a probléma feltárásával lehetőség nyílhat a megfelelő fejlesztési 
folyamat megtervezésére. Célunk, hogy a disszertációban bemutatott számítógépes 
mérőeszköz a hazai pedagógiai mérési eszköztárnak ezt a hiányzó területét pótolja. A második 
célunk az olvasási képesség e két meghatározó szegmensének, a fonológiai tudatosság és a 
mentális lexikon fejlettségének feltárása volt az általunk fejlesztett mérőeszközzel, valamint 
ezen területek fejlettségi szintjének összehasonlítása a szóolvasó készség fejlettségével.  
A disszertáció hat fő részre tagolódik. Az első fejezetben a mérőeszköz összeállítást 
befolyásoló tényezők szakirodalmi hátterét összegezzük. Bemutatjuk a nyelvfejlődés és az 
olvasás sikerességének összefüggéseit, a beszédfeldolgozás folyamatát, a fonológiai 
tudatosság és a mentális lexikon felépítésének és működésének elméleteit, a szófelismerés 
folyamatát. Tárgyaljuk a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségének 
befolyásoló hatását az olvasási képességre. Valamint bemutatjuk azokat az olvasási 
modelleket, amelyek a szójelentés azonosításával foglalkoznak. Ismertetjük azokat a 
tradicionális és számítógép alapú tesztfelvételi eljárásokat, amelyek a fonológiai tudatosság 
vagy a mentális lexikon mérésére alkalmasak.  
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A második fejezetben bemutatjuk a kutatás céljait, kérdéseit, hipotéziseit, valamint a 
vizsgálatsorozat menetét. Ebben a fejezetben ismertetjük a fonológiai tudatosság és a mentális 
lexikon fejlettségét vizsgáló tesztfejlesztési eljárás koncepcióját, a tesztfejlesztés menetét, a 
pilot- és a nagymintás vizsgálatban használt mérőeszközöket. Valamint összefoglaljuk a 
szóolvasó készség fejlettségére irányuló teszt módosítását is. Bemutatjuk a statisztikai 
elemzéshez alkalmazott módszereket.  
A harmadik fejezetben a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségére 
irányuló pilotmérések eredményeit elemezzük. A végleges mérőeszköz összeállítását két 
kismintás empirikus vizsgálat előzte meg. Az első adatfelvétel során az itemek működését és 
a tanulói teljesítményeket vizsgáltuk a mérőeszköz alkalmazhatóságának kérdése 
szempontjából. A második pilotvizsgálatban a tradicionális-, és a számítógép alapú 
tesztfelvételi eljárást hasonlítottuk össze szintén a mérőeszköz alkalmazhatóságának kérdése 
szempontjából. A pilotmérések eredményeit, tapasztalatait felhasználva elvégeztük a végleges 
mérőeszköz itemeinek kiválogatását, s a végleges tesztrendszer összeállítását. 
A negyedik fejezetben a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségére 
vonatkozó nagymintás mérés eredményeit két aspektusból elemezzük. Először a tesztrendszer 
egészének megbízhatóságát, működését vesszük górcső alá. Ezt követi a tanulói 
teljesítmények egyén és évfolyamszintű elemzése, valamint a fonológiai tudatosság és a 
mentális lexikon fejlettségének összehasonlítása. Elemezzük mindkét mérési terület 
dimenzióinak összefüggéseit.  
Az ötödik fejezetben a szóolvasó készség fejlettségét adaptív mérőeszközzel (Magyar 
és Molnár, 2014) vizsgáljuk. Az eredeti mérőeszközt a vizsgált tanulók életkora miatt 
lerövidítettük. A négy szakaszos elrendezés helyett háromszakaszos szerkezetet építettünk ki. 
Először a teszt megbízhatóságát vizsgáljuk, majd a diákok képességszintjét egyén és 
évfolyamszinten, valamint összehasonlítjuk a szóolvasó készség fejlettségét a mentális 
lexikon és a fonológiai tudatosság fejlettségével.  
A disszertáció utolsó fejezetében összegezzük és értelmezzük a kutatás eredményeit, 
meghatározzuk a korlátait, kiemeljük a kutatás relevanciáját, továbbá kijelöljük a kutatás 




1. A fonológiai tudatosság és a mentális lexikon meghatározó szerepe az 
olvasáskészség dimenziójában 
 
1.1. Az olvasástanítás eredményességére irányuló vizsgálóeljárások   
 
Az olvasás (és írás) az oktatás kezdetétől fogva a sikeres társadalmi beilleszkedés egyik 
alapvető feltétele (Garbe, Gross, Holle és Weinhold, 2009). Ennek ellenére a prominens 
nemzetközi és hazai mérési eredmények (OECD, 2004, 2007, 2010, 2014; PIRLS, 2001, 2011; 
Mullis, Martin, Foy és Drucker, 2012; Balázsi, Ostorics, Szalay, Szepesi és Vadász, 2013) 
alapján a magyar tanulók jelentős része nehézségekkel küzd az olvasás megfelelő szintű 
elsajátításával. A legtöbb európai serdülő megfelelő olvasási készséggel rendelkezik, azonban 
tanulmányaik befejezése végén a diákok egynegyede mégsem felel meg a minimális 
követelményeknek (Garbe, Gross, Holle és Weinhold, 2009). Ezért ebben a fejezetben 
bemutatjuk azokat a mérési programokat, melyek eredményi befolyással bírhatnak a hazai 
oktatáspolitikai döntésekre, majd kiemelten foglalkozunk a magyar diákok PISA teszteken 
elért szövegértési teljesítményeivel.  
Az olvasástanítás eredményességét vizsgáló nemzetközi kutatások közül jelentős az 
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Assessment) PIRLS 
vizsgálata (Progress in International Reading Literacy Study) és az OECD (Organisation for 
Economic Co-operation and Development) PISA programja (Programme for International 
Student Assessment), amelyekben Magyarország is a kezdetektől részt vesz.  
A PIRLS-projekt a 4. osztályos tanulók szövegértését vizsgálja 2001 óta ötévente. A 
kutatássorozat az olvasás céljára, a gondolkodási műveletekre, az olvasási szokásokra és 
attitűdökre fókuszál (Mullis, Martin, Gonzalez és Kennedy, 2003). A PISA 2000 óta 3 
évenként méri az OECD országok 15 éves tanulóinak szövegértését. A vizsgálat az iskolai 
tantervtől független, célja a szövegértés valós élethelyzetekben való alkalmazásának 
felmérése. Mindkét kutatás célja, hogy a részvevő országok oktatáspolitikai döntéseinek 
hatását a tanulói teljesítmények periodikus felmérésével össze lehessen hasonlítani. Azonban 
a két mérési rendszer másféle szakmai-tudományos megfontolások alapján szerveződött. 
Elméleti hátterük, módszertanuk számos vonatkozásban különbözik egymástól. A PIRLS-
projekt a tantervhez közeli, iskolai kontextushoz szorosabban kötődő tudásra, a PISA pedig 
az iskolán kívüli, hétköznapi kontextusban alkalmazható tudásra helyezi a hangsúlyt. A PISA 
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központi törekvése, hogy a tanulók azon jellemzőiről gyűjtsön információkat, amelyek a 
későbbi életszakaszokban, a munkavállalás során, általánosabb értelemben pedig az 
élethosszig tartó tanulás szempontjából relevánsak. A PISA adatai az OECD statisztikai 
rendszerébe illeszkednek, ezért lehetőséget biztosít a szélesebb körű szociológiai és gazdasági 
elemzések elvégzésére is (Csapó, Fejes, Kinyó és Tóth, 2014). 
A mérések eredményei alapján a résztvevő országokban nagy egyenlőtlenséget 
azonosítottak a jól és rosszul teljesítő tanulók között. Az alulteljesítők között 
felülreprezentáltak a fogyatékkal élők (pl.: nyelvi zavar), a kisebbségi csoportokhoz tartozók, 
a vidéki vagy távoli közösségekben élők és a fiúk (Martin, Mullis és Kennedy, 2007; UNESCO, 
2009; UNICEF, 2010). Az olvasási egyenlőtlenségekben megmutatkozó eredmények alapján 
kialakult egy egyezményes elkötelezettség az olvasási szabványok javítása céljából, hogy 
minden gyermeket eljuttassanak a sikeres életvezetéshez szükséges olvasási képességszintig, 
s csökkentsék az egyenlőtlenségeket (UNESCO, 2009; UNICEF, 2010). 2001-ben az Egyesült 
Államokban elfogadták a No child left behind (NCLB) törvényt, ami kötelezi az 
intézményeket, hogy javítsák az oktatás minőségét, és többek között standardizált tesztekkel 
mérjék a tanulók (3-8. évfolyam) olvasási-, szövegértési teljesítményét. Az Európai Unió az 
olvasási készségek javítását határozta meg a Lisszaboni stratégiában, amely célul tűzte ki, 
hogy a gyengén olvasó – a mérésekben alacsonyan teljesítő – 15 éves diákok aránya 20%-ra 
csökkenjen, a korábbi 26,1%-ról (Európai Bizottság, 2007).  
Hasonló célokkal hazánkban már 2001-ben elindult az Országos kompetenciamérés 
(OKM), amelynek keretein belül a közoktatásról szóló törvény alapján minden év május 
utolsó szerdáján a tanulók meghatározott csoportja (2013 óta 6., 8. és 10. évfolyamos tanulók) 
megoldja az Oktatási Hivatal szakértői által összeállított matematika és szövegértési 
képességek mérését célzó teszteket (Balázsi, Lak, Ostorics, Szabó és Vadász, 2015). Az OKM 
szerepe folyamatosan növekszik az intézmények életében az elszámoltathatóság és az 
értékelés szempontjából egyaránt. Az intézmények, a pedagógusok a tanulói teljesítményeken 
kívül visszajelzést kapnak arról is, hogy mennyire tekintik eredményesnek az iskolában folyó 
pedagógiai munkát az oktatás eredményességében érdekeltek (Tóth, 2015).  
A PISA vizsgáltban a tanulói teljesítményeket az első adatfelvétel után öt 
képességszint-tartományra osztották a kutatók (OECD, 2001). Az 5. szinten (625 pont felett) 
teljesítő diákok a legmagasabb képességszinttel rendelkeznek. Képesek az ismeretlen 
szövegek információit értelmezni, és ezekkel az információkkal magas szintű műveleteket 
végezni. A legalacsonyabb képességszintű (1. szint: 335-407 pont) diákok csak a 
legalapvetőbb műveletek alkalmazására képesek, például a szöveg fő témájának 
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meghatározására, vagy egyetlen információ azonosítására. Ahhoz, hogy a diákok sikeresen 
elvégezzék a középiskolát a 3. szint elérése szükséges (481-552 pont). Ezen a szinten teljesítők 
tanulók képesek a megfelelő információkat kiszűrni az olvasott szövegekből, s azokat a 
mindennapi élethelyzetükhöz kapcsolódó információkkal összevetni (D. Molnár, Molnár és 
Józsa, 2012). A 2009-es mérés után a képességszinteket tovább bővítették, ötről hétre emelték. 
Az 1. szintet két részre osztották 1a-ra (mely megegyezik az előző mérések 1. 
képességszintjével) és 1b-re. Utóbbi kategóriába a 335 pont alatt teljesítő diákok tartoznak, 
akik csak a legegyszerűbb szövegek értelmezésére és egy-egy olyan információ 
visszakeresésére képesek, amelyek a szövegkörnyezetben feltűnő, központi helyen 
találhatóak. A magas képességszintű diákok differenciálása érdekében meghatároztak egy 6. 
szintet (698 pont felett), mely már több szöveg tartalmának szintetizálását, és az absztrakt 
értelmezési kategóriák kezelésének képességét is feltételezi (Balázsi és mtsai, 2013). 
A PISA teszten elért teljesítmények alapján megerősíthető az a tény, hogy a hazai 
olvasástanítási módszerrel, az olvasástanítás idejével probléma van (Steklács, 2005; Balázsi, 
Ostorics, Szalay, Szepesi és Vadász, 2013). Mindegyik vizsgálat esetében (2000: 480 pont; 
2003: 482 pont; 2006: 482 pont; 2009: 494 pont; 2012: 488 pont) a magyar tanulók az átlag 
(500 pont) alatt teljesítettek. A 2009-es mérési adatok alapján szignifikáns fejlődés volt 
tapasztalható (D. Molnár, Molnár és Józsa, 2012), de a 2012-es évben az átlagtól újból negatív 
irányba távolodott a magyar diákok teljesítménye (OECD, 2004, 2007, 2010, 2014; Balázsi, 
Ostorics, Szalay, Szepesi és Vadász, 2013). Ezt a változást szemlélteti az 1. ábra, melyen a 
mérésben résztvevő országok a 2009 és 2012 közötti változás alapján csökkenősorrendben 
láthatóak. Az ebben az időszakban legtöbbet javító oktatási rendszertől halad a diagram a 
legnagyobb mértékben gyengülő felé. Az ábrán pontok jelzik a 2000 és 2012 közti gyengülést 
vagy fejlődést.  
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1. ábra. A szövegértés-eredmények változása 2009 és 2012 között, valamint 2000 és 2012 
között 
(Megjegyzés: A statisztikailag szignifikáns eltérést sötétebb árnyalat jelzi. Az OECD-átlag a 
mindkét mérésben részt vevő OECD-országok átlagát jelenti. Az országok a 2009 és 2012 
közötti átlageredmény-változás mértéke alapján vannak csökkenő sorrendbe állítva. Forrás: 
OECD, PISA 2012 database, Table I.4.3b. alapján: Balázsi és mtsai, 2013. 47. o.) 
 
 
A 2012-es PISA felmérés alapján a magyar diákok (az OECD országok átlagához 
hasonlóan) 19,7%-a nem érte el a 2. képességszintet, azaz azt a minimális kompetenciaszintet, 
amellyel a későbbiekben sikeres munkavállaló lehetne (2. ábra). Ez az arány 2009 óta több 
mint 2%-kal növekedett, akkor 17,6% volt. A legjobban teljesítő diákok szempontjából (5. és 
6. szint) Magyarország 5,6%-os arányával elmarad az OECD-országok 8,4%-os átlagához 
képest. A magyar diákok képességintervaluma 240 pont, ami statisztikailag nem különbözik 





2. ábra. A diákok képességszint szerinti megoszlása a szövegértés területén 
(Forrás: OECD, PISA 2012 database, Table I.4.1a. alapján: Balázsi és mtsai, 2013. 44. o.) 
 
Az utolsó két mérésben már a digitális szövegértés is a vizsgált területek közé tartozott. 
Ezen a területen az átlagtól (498 pont) való negatív eltérés még jelentősebb (2009: 468 pont; 
2012: 450 pont) a magyar diákok esetében. Az utolsó két adatfelvétel eredményei alapján 
megállapítható, hogy hazánk tanulóinak eredménye minden tekintetben gyengült (Balázsi és 
mtsai, 2013). 
A PISA vizsgálatok az egyén szintjén is meghatározhatóvá teszik azt, hogy az iskola 
mennyire képes a családi háttér meghatározottságától függetleníteni és segíteni tanulóit 
mobilitásukban. Reziliens diákoknak nevezik azokat a tanulókat, akik az adott ország 
tekintetében az ESCS-index (Index of Economic Social and Cultural Status – gazdasági, 
társadalmi és kulturális státusz indexe) alsó negyedében vannak, de az eredményeik alapján 
az azonos ESCS-indexel rendelkező tanulók legfelső negyedében teljesítenek (OECD, 2013). 
A magyar közoktatásban a reziliens diákok arány nagyon alacsony, mindössze 4%, miközben 
több OECD-országban ez az arány meghaladja a 30%-ot is (OECD, 2013; Molnár, 2015a). 
Azaz a hazai iskolarendszer a belépéskor a legalacsonyabb képességgel rendelkező diákok 
4%-át képes a tanulmányaik befejezése végére a legmagasabb képességszintre eljuttatni. 
Mindezeket figyelembe véve az oktatás megújítása szükséges, amelyben a kora gyermekkori 
nevelés minőségének javítása nélkülözhetetlen (Molnár, 2015a). 
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1.2. Az olvasás sikereinek fő pillérei 
 
Ebben a fejezetben a nemzetközi szakirodalom alapján sorra vesszük azokat a tényezőket, 
amelyek az olvasástanítás folyamatában központi szerepet töltenek be.  
Az olvasás az a nyelvi készség, amelyhez elengedhetetlen a megfelelően működő 
fonológiai (beszéd hangjainak értelmezése), szemantikai (mondatok tényleges jelentésének 
értelmezése), szintaktikai (mondatok nyelvtani struktúrájának értelmezése) és pragmatikai 
(szövegösszefüggés értelmezése) szerveződésű beszélt nyelvi képességek (Kamhi és Catts, 
2012; Lonigan, Schatschneider és Westberg, 2008). A Nemzeti Olvasási Testület (National 
Reading Panel – NRP, 2000), több ezer olvasáskutatással foglalkozó tanulmány meta-
analízise alapján arra a következtetésre jutott, hogy az olvasástanítás során az a program 
sikeres, amely magába foglalja a következő négy területet: 
1. fonetikus tudatosság (phonemic awareness) oktatása, 
2. a betű-hang kapcsolatának (phonics) kiépítése, 
3. a folyékonyság (fluency) módszeres javítása, fejlesztése, 
4. a szövegértés (comprehension) erősítése. 
A testület megállapította, hogy a fenti technikák kombinációjával hatékonyabbá válik 
az olvasástanítás. A fonetikus tudatosság alatt azt a tudást értik, amikor a hallott szót képes 
kisebb szegmensekre bontani az egyén (Gillon, 2004). Azt, aki nem tud olvasni - alfabetikus 
írás során -, meg kell tanítani arra, hogy a hallott szavakat hangokra lehet bontani. A betű – 
hang kapcsolata az a tudás, amely segítségével tudjuk, hogy egy-egy fonémát az ábécé betűi 
képviselnek, és a betűk összessége alkotja az írott szót. A folyékonyság az a képesség, amely 
segítségével a gyermek a szavakat könnyebben, gyorsabban, pontonosabban olvassa, ezzel 
támogatva az értő olvasást (Józsa és Steklács, 2009). Ehri, Nunes, Willows, Schuster, 
Yaghoub-Zadeh és Shanahan (2001) az olvasás elsajátításának sikerét öt fő pillérben 
állapították meg: 
1. a fonológiai tudatosság fejlesztése, 
2. a betű-hang kapcsolatok alapos ismeretének kiépítése, 
3. a szókincs fejlesztése,  
4. az olvasás folyékonyságának fejlesztése, 
5. és a szövegértései stratégiák elsajátítása. 
E pillérek egymással szoros kapcsolatban vannak. Az erős fonológiai tudatosság alapja a  
betű – hang kapcsolatok kiépítésének. A fonológiai tudatosság és a betű-hang kapcsolatok 
23 
alapos ismerete elősegíti a folyékony olvasás kialakítását, amely a szókincs és a szövegértési 
stratégiák használatával lehetővé teszi az olvasó részére, hogy hozzáférjen az írott szövegek 
értelméhez (Ehri és mtsai, 2001; Kamhi és Catts, 2012). 
Az olvasástanulás sikerességére a fonológiai tudatosság fejlettsége van legerősebb 
prediktív hatással (Csépe, 2005; Justice, 2006; Nelson, 2010; Adlof, Catts és Lee, 2010; Al 
Otaiba Kosanovich és Torgesen, 2012). Számos longitudinális kutatás támasztja alá azt, hogy 
a fonológiai tudatosság fejlettsége játszik legjelentősebb szerepet a későbbi olvasási 
eredmények előrejelzésében, a beszédértés, a szókincs, az intelligencia, a társadalmi-
gazdasági státusz vagy a különböző oktatási intézkedésekkel szemben (pl.: Lundberg, 
Olofsson és Wall, 1980; MacDonald és Cornwell, 1995). A diszlexia kutatások is ezt a tényt 
igazolták (Ehri és mtsai, 2001; Goswami, 2001; Pressley, 2006).  
A kutatási eredmények alapján 2000 óta az angolnyelvterületek olvasástanítással 
foglalkozó szektoraiba (pl.: egyetemi oktatás, nevelési tanácsadók) bekerült a „Fab Five” 
kifejezés, ami a fenti öt komponens fontosságára utal az olvasástanulás korai szakaszában 
(Konza, 2014). Az osztálytermi munkát segítő programok felépítései is a „Fab Five” 
komponensei alapján szerveződtek (Konza, 2014). A további kutatások tárgyává vált, hogy a 
verbális kifejező készségnek van-e prediktív szerepe, s ha van, milyen hatású. A NELP 
(National Early Literacy Panel, 2008) jelentés alapján megállapították, hogy csak másodlagos 
szerep jut a verbális kifejezőkészségnek. Hasonló eredményre jutott Dickinson, Golinkoff és 
Hirsh-Pasek (2010). Biemiller (1999) ellenben úgy találta, hogy a korai szókincs fejlesztése 
és a későbbi olvasás fejlettsége között szoros a kapcsolat.  
A szóbeli nyelvi kifejezőkészség és a fonológiai tudatosság fejlesztésének 
kapcsolatáról már széles körben beszámoltak a kutatók (Storch és Whitehurst, 2002; 
Dickinson, McCabe, Anastasopoulos, Peisner-Feinberg és Poe, 2003). A dekódolási 
képességet nagymértékben támogatja a szókincs, a szemantikai (mondatok tényleges 
jelentése) és szintaktikai (mondatok nyelvtani struktúrája) megértés (Share, 1999). A 
beszédkészség és a korai olvasás, azaz a korai szemantikai képesség és a szövegértés közötti 
erős összefüggést igazolja Roth, Speece és Cooper (2002) nyomon követéses vizsgálata. A 
verbális kifejezőkészség fejlesztése támogatja az olvasástanulást a kezdeti szakaszban 
(Fielding-Barnsley és Hay, 2012). Muter, Hulme, Snowling és Stevenson (2004) longitudinális 
vizsgálati eredményeik alapján megállapították, hogy az anyanyelvi kifejezőkészség 
fejlesztésével javultak a szövegértési eredmények. A kutatási eredményeket figyelembe véve 
a „Fab Five” komponenseit kiegészítették a verbális kifejező készség komponenssel, s így 
bevezették a „Big Six” fogalmat, mely igen leegyszerűsítve tartalmazza az olvasás 
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elsajátításának fő pilléreit, de egy megfelelő keretet biztosít az osztályszintű pedagógiai 
munka folyamatában (Konza, 2014). 
Összegzésként megállapítható, hogy az olvasástanítási programok sikerességét 
vizsgáló nemzetközi kutatások nem mutatnak egységes képet. A magas számú kutatás meta-
analízise alapján azonban kijelölték azt a hat komponenst, amely leginkább befolyásolja az 
olvasástanítás sikerességét. Ez a hat komponens a fonológiai tudatosság fejlesztése, a betű-
hang kapcsolatok alapos ismeretének kiépítése, a szókincs fejlesztése, a verbális 




1.3. Elméletek a beszédfeldolgozás fejlődésében 
Mivel az olvasás elsajátításának folyamatában döntő szerepet tulajdonítanak az anyanyelvi 
kifejezőkészségnek, ezért ebben a fejezetben azzal a kérdéssel foglalkozunk, hogy miben 
különbözik egymástól a hallott és az olvasott szöveg megértése. Bemutatjuk a 
beszédfeldolgozás folyamatát és az ezt leíró legismertebb elméleti modelleket.   
1.3.1. A hallott és olvasott szöveg megértésének különbségei  
Az olvasás elsajátításának egyik alapvető feltétele az ép beszéd, az ép verbális 
kommunikáció, azaz a megfelelő beszédprodukció, megfelelő beszédészlelés és 
beszédmegértés (Roth, Speece és Cooper, 2002). Az olvasástanulási nehézségek hátterében a 
beszédfeldolgozás folyamatainak működési elégtelenségeit feltételezik, amelyek hosszú ideig 
rejtve maradhatnak (Gósy, 2005a), így a prevenció nem valósulhat meg, illetve a reedukációs 
beavatkozás késik. A beszédfeldolgozás területén jelentkező problémák (elmaradások, 
zavarok) felismerése gyermekkorban nehéz, mert a feldolgozó rendszer túlbiztosított, 
redundáns szerveződésű, azaz a kompenzációs lehetőségek magas száma miatt a működés 
zavartalannak tűnhet. A hibás működést kompenzáló egyéni stratégiák azonban átmenetiek és 
véges számúak, így elkerülhetetlenné válik, hogy a gyermek előbb vagy utóbb 
szembekerüljön a problémával. A beszédfeldolgozási zavar kiterjedése változó lehet, nem 
mutat egységes képet (Gósy, 2010). Érinthet csupán egyetlen részfolyamatot (ritkább), vagy 
megnyilvánulhat több részfolyamatban is (gyakoribb), mely esetekben a zavarok együtt járása 
változatos, tudományosan nehezen prognosztizálható (Gósy és Imre, 2007). 
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A hallás utáni beszédmegértés és az olvasott szöveg megértése között számos 
különbséget találhatunk. A hangzó beszéd dekódolása a hallással kezdődik, a beszéd 
akusztikai, fonetikai, fonológia felismerésével, majd a beszédészlelési szint folyamatai 
követik. Az írott nyelv értelmezésének kiindulása a látás, a betűfelismerés és a betű-hang 
megfeleltetés, ami után a folyamat különféle transzformációk segítségével átkapcsol a 
beszédfeldolgozás szintjére a betűsor és annak megfelelő lexikai egység azonosításával (Gósy, 
2005b). Olvasáskor a szó egészét látjuk, míg az elhangzott szó esetében időben egymás után 
jelennek meg a szó elemei. Az írott szöveg dekódolásakor a jel egyértelmű, a beszéd esetében 
ellenben sokkal homályosabb (Esyeneck és Keane, 2003). Míg a vizuális szimbólum (a betű) 
általában egy hangot jelöl és a szóhatárok jól elkülöníthetőek egy adott mondatban, addig a 
folyamatos beszédből a szavak, majd a szavakból a hangok kihallása nem egyértelmű. A 
beszéd folyamatosságából adódóan, a hallgató nem kap plusz információt a szóhatárok 
felismeréséhez és a tiszta hangokat, fonémákat is csak ritkán hallja a koartikulációs 
folyamatok miatt. A legtöbb nyelvben minden önálló beszédhangot egy (esetleg több) írott 
szimbólum jelöl. A beszédhang absztrakt reprezentációja a fonéma, az írott szimbólum 
absztrakt reprezentációja a graféma. Az írásrendszerek alaktanában – amit ortográfiának 
nevezünk – korlátozott számú beszédhang-betű megfeleltetés van, amelyek végtelen számú 
kombinációt alkothatnak (Perfetti és Maron, 1998; Blomert és Csépe, 2012). Az 
olvasástanulás kezdeti szakaszában hosszantartó explicit tanulásra van szükség, ellenben a 
természetes tanulással megszerzett beszédészleléssel. A kulturális találmányok, így az olvasni 
tudás is minőségileg más, mint a hétköznapok során alkalmazott többnyire implicit tanulás 
során szerzett készségeink (Blomert és Csépe, 2012).  
Bloomfield (1942 idézi Gósy, 2005b) írta le először, hogy az olvasás elsajátításában a 
nyelvi folyamatoknak meghatározó szerepük van. Az életkornak megfelelő anyanyelvi szint 
(kiemelten a beszédfeldolgozás) felelős az olvasási folyamat elsajátításáért, s további 
fejlődésért. Gósy (2005b) szerint az olvasástanuláshoz nélkülözhetetlen a beszédfeldolgozási 
folyamat megfelelő működése (hallás – beszédészlelés – beszédmegértés – asszociációk), a 
hosszú és rövidtávú vizuális és verbális emlékezet, valamint a nyelvi tudatosság. A hallás 
dekódolja az akusztikai ingereket, az elhangzott beszéd jelentésének azonosítása nélkül. A 
beszédészlelés folyamatában valósul meg a beszédhangok, hangkapcsolatok, hangsorozatok 
felismerése, azonosítása. A következő szinten, a beszédmegértés szintjén történik az adott 
nyelv szerkezeteinek megértése, valamint a szavak, szókapcsolatok, mondatok, szövegek 
(szövegegységek) jelentésének azonosítása, tartalmának megértése, majd az asszociációk 
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szintjén a megértett közlésegységek összekacsolása történik az emlékezetben tárolt 
ismeretekkel, tapasztalatokkal.  
1.3.2. A beszéd feldolgozásának folyamata 
A beszéd feldolgozása két szakaszból áll, a beszédészlelésből és a beszédmegértésből. 
Az első szakasz a beszédészlelés, melyben a hallgató az akusztikai ingereket (frekvencia-, 
intenzitásviszonyok) megfelelteti az adott nyelv beszédhangjainak (fonémák), 
hangsorozatainak.  
A beszédészlelés három szinten működik (Gósy, 2010):  
1. Akusztikai szint – a beszédhangok akusztikai jellemzőinek felismerése 
(frekvenciakomponensek, időviszonyok);  
2. Fonetikai szint – a beszédhangok osztályozása;  
3. Fonológiai szint – fonológiai koartikulációs folyamatok felismerése (beszédhangok 
megfeleltetése adott fonémának). 
Az első szinten a beszéddel kapcsolatos akusztikai információk elemzése valósul meg. 
Ezen a szinten történik az akusztikai információk perifériális és centrális feldolgozása, azaz a 
belső fül csigájában történő transzdukciós folyamatok és a hallókéregben zajló magasabb 
folyamatok az akusztikai jelekből akusztikai jellemzőket (akusztikai kulcsokat) állapít meg 
(Csépe, Győri és Ragó, 2008). A hallott szóról egy átmeneti érzékszervi reprezentáció készül 
(Catts és Kamhi, 2005).  
A második szinten történik a valódi beszédspecifikus feldolgozás, a beszédhangokra 
jellemző információk feldolgozása. Az előző alszinten kinyert beszédspecifikus akusztikai 
kulcsok hozzárendeződnek a fonetikai jellemzőkhöz (pl.: zöngeség, zárhang, spiránshang), 
megtörténik a fonémaazonosítás alapja, azaz az akusztikai jellemzőkből fonetikai jellemzők 
transzformálása (Metsala és Walley, 1998; Catts és Kamhi, 2005; Csépe, Győri és Ragó, 
2008). 
A valódi fonémaazonosítás a harmadik szinten valósul meg. A fonetikai jellemzőkből 
fonológiai szegmenseket hozunk létre. Ezen a szinten már nyelvspecifikus feldolgozás 
történik, mivel csak az adott nyelvre releváns információkat dolgozza fel a rendszer. Ezen az 
alszinten valósul meg a fonetikai jellemzők fonológiai szegmensekké való transzformálása. A 
fonológiai elemzéssel befejeződik a beszédfeldolgozás beszédészlelési szakasza (Csépe, 
Győri és Ragó, 2008). 
A beszédfeldolgozás második szakasza a beszédmegértés, a szavak reprezentációjának 
kialakítása és a szavak jelentéséhez való hozzáférés. Ebben az egységben történik a jelentéssel 
27 
bíró elemek azonosítása, a szerkezeti és szemantikai összefüggések felismerése, értelmezése 
a szavak -, szókapcsolatok-, mondat -, és szövegszinten egyaránt. Ebben a szakaszban valósul 
meg az értelmezés, a megértett közlésegységek összekapcsolása az emlékezetben tárolt 
ismeretekkel, tapasztalatokkal. A megértés a szavak, a szókapcsolatok és a mondatok szintjén 
szintaktikai és szemantikai elemzések révén valósul meg, míg a szövegek értelmezéséhez 
bonyolultabb műveletek integrálása is szükséges (Gósy, 2010).   
A nyelvi üzenetek megértése (és produkciója) szempontjából alapvető fontosságú a 
mentális lexikon. A mentális lexikon a szavak jelentését tároló rendszer, tárhely (részletesen 
lásd 1.5. fejezet). A beszédfeldolgozás folyamatát a mentális lexikon hozzáférése alapján 
prelexikális és lexikális szaknak is nevezzük. A beszédészlelési szakasz a prelexikális szakasz 
(Csépe, 2007). Ebben a szakaszban az akusztikai ingerek sajátosságainak elemzése történik, 
a valódi szójelentéshez még nem férünk hozzá. A beszédmegértési, vagyis a lexikális 
szakaszban valósul meg a szójelentéshez való hozzáférés (Csépe, Győri és Ragó, 2008). 
A beszédészlelés és beszédmegértés során a kódoló (hallgató) az akusztikai jelek 
sorozatából diszkrét nyelvi egységeket hoz létre (Pisoni, 1981). Ha a beszédfeldolgozás 
bármelyik folyamata eltér az anyanyelvre jellemző tipikus fejlődéstől, akkor zavarról, 
percepciós nehézségről, elmaradásról beszélünk, ami az olvasástanulást negatívan 
befolyásolja, s ennek következtében a későbbi tanulási folyamatban is problémák 
jelentkezhetnek (Gósy, 2005b). Az életkorspecifikus működéstől leggyakrabban a következő 
beszédfeldolgozási folyamatok térnek el:  
1. Alapfolyamatok (akusztikus, fonetikai, fonológiai észlelés);  
2. Szerialitás (beszédhangok sorozatának azonosítása);  
3. Transzformációs észlelés (fonéma – graféma azonosítása).  
A beszédészlelés és a beszédmegértés önállóan fejlődik, ezért e két folyamat működése 
eltérő lehet (Gósy, 2007). 
1.3.3. A beszédfeldolgozási folyamatokat leíró modellek 
Az ismert beszédfeldolgozási modellek (pl.: Bondarko, 1970; Forster, 1979) 
változatos képet mutatnak, többsége a teljes folyamatot igyekszik ábrázolni, de vannak 
olyanok, amelyek csak a beszédészlelést, vagy csak a beszédmegértést írják le. A több mint 
száz modell közül nem ismeretes olyan, amely maradéktalanul megoldaná a dekódolás teljes 
folyamatát, és illeszkedne a különböző típusú nyelvekhez. A következőkben bemutatjuk a 
legismertebb modelleket.  
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A motoros teória megalkotói Liberman és munkatársai (1967, 1985; Liberman és 
Mattingly, 1985), majd Hörmann (1971) szerint a szóbeli közléseket kódoló személy 
percepciós rendszere a hallott beszédet az elemzés során a saját beszédfolyamataira vezeti 
vissza, azaz a központi idegrendszerben az akusztikus és artikulációs szint egyetlen 
mechanizmus formájában van kódolva. Mivel a beszédészlelést a nyelvről való ismertekhez 
köti, ezért egy speciális nyelvi modult feltételez (Hörmann, 1971). Ezen elmélet a 
beszédprodukcióban az artikuláció és az azt kísérő gesztikuláció szerepét hangsúlyozza. 
Számos érv és ellenérv szól e teória mellett és ellen. Ellenérvek például, hogy egy hangképzési 
hiba (például rosszul ejtett r hang) nem jelent feltétlenül károsodást a beszédészlelésben, vagy 
az idegen nyelvek esetében könnyebb azt megérteni, mint beszélni, s ugyanígy az anyanyelvét 
tanuló gyermek előbb érti meg a hozzá intézet közléseket, minthogy önállóan képes lenne 
különböző közléseket létrehozni. A motoros teória mellet szóló érvek inkább logikaiak, 
mintsem empirikus adatokkal alátámasztottak. Egyik ilyen érv az, hogy az olvasni tanuló 
gyermek könnyebben megérti a szöveget, ha hangosan kiejti a szavakat. (bővebben l. Gósy, 
1999, 67. o.) Az elmélet megerősödését főleg a belső artikuláció igazolása segítette. 
Az aktív-passzív modell képviselői Stevens és Halle (1967), illetve Stevens és House 
(1972) is hangsúlyozza a beszédfeldolgozási folyamatokban az artikuláció szerepét. 
Véleményük szerint a hallgató saját maga számára generálja, szintetizálja a beszédhangot a 
belső artikulációs rendszer segítségével. Ez az elmélet alkalmas az izolált beszédhangok 
felismerési folyamatának szemléltetésére, mivel állandó kapcsolatot tud fenntartani a 
beszédmegértés folyamatában az egyes beszédhangok és a nagyobb beszédegységek között, 
ezért a globális beszédfeldolgozási folyamat alapjául is szolgálhat.  
Wingfield (1975) a közlésegységek megértését globális folyamatként értelmezi. Ez a 
globális modell, azért tér el az addig megszokottól, mert nem a szavak, mondatok 
egymásutániságának felfogását, hanem a szemantikai szinten való értelmezést hangsúlyozza, 
azaz az akusztikus inger szinte azonnal aktiválja az asszociációs mezőket.  
Bondarko (1970) elmélete a hierarchikus megértési modell alapja, mely a 
hierarchikusan felépülő nyelvi szinteken alapszik. Véleménye szerint hallási-, fonetikai-, 
morfológiai-, és szemantikai elemzés történik, az akusztikai jelfeldolgozástól az üzenet 
értelmezéséig. Lindner (1977) és Clark és Clark (1977) feltételezik, hogy a hierarchikus 
struktúrához igazodva az egymásra épülő transzformációkon keresztül válik egyre 
absztraktabbá, vagy szimultánná a hallott információ értelmezése. E modell jelentősége, hogy 
a megértési folyamatot egymással összefüggő szintekben képzeli el (Gósy, 2005b).  
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A kognitív szemléletű modellek három irányt képviselnek: interaktív, moduláris és 
konnekcionista felfogást. Az interakciós modellek középpontjában a jelentés áll. A megértési 
folyamatot kétirányúnak értelmezik, alulról felfelé, illetve felülről lefelé építkezőnek (Lukács, 
Pléh, Kas és Thuma, 2014). Az alulról felfelé típusú modellek a fonémákból kiindulva 
haladnak a jelentésig, a felülről lefelé típusú modellek esetében pedig a nyelvi és a fogalmi 
tudás alapján történik a szavak felismerése (Owens, 1988). Az interakciós modellek azt 
feltételezik, hogy az egyes szintek szinte párhuzamosan működnek egy központi irányító 
szerv koordinálásával. A moduláris modell megalkotói Forster (1979) és Fodor (1983) 
munkásságához köthető. E nézet képviselői szerint az egyes megértési modellek önállóan 
működnek, nem tartanak egymással kapcsolatot, a mentális lexikonhoz önálló kapcsolaton 
keresztül jutnak el. A konnekcionista modellek a párhuzamos feldolgozást hangsúlyozzák 
(McCelland, 1979; Elman és McClelland, 1986). Elméletükben a megértést a 
megkülönböztető jegyekből, a fonémákból és a szavakból felépülő neurális háló alkotja. A 
megértés az egyes hálózatok aktivizálása az idő perspektívájában, ahol nincsen alá- és 
fölérendeltségi viszony, azaz a feldolgozás párhuzamos jellegű, és a vezérlés nem központilag 
irányított.  
 
1.4. Elméletek a fonológiai tudatosság és az olvasás kapcsolatában 
Annak érdekében, hogy a gyermek megtanuljon olvasni, meg kell érteni, hogy milyen 
kapcsolat van a beszélt nyelv és a hangok világa között. Fel kell ismernie, hogy a beszédet 
kisebb egységekre, szavakra lehet bontani, hogy ezeket a szavakat tovább lehet bontani 
szótagokká, s a szótagokat is lehet kisebb egységekre bontani, a hangokra (Konza, 2014). 
Vannak gyerekek, akiknek nehézséget jelent az elhangzó beszédet részekre bontani. A 
nehézséget főleg a folyamatos beszéd során alkalmazott koartikuláció következményei 
(Konza, 2014). A koartikuláció során az egyes beszédszervek nyelv specifikus artikulációs 
kombinációkat hoznak létre a kiejtés megkönnyítésének céljából (Gósy, 2004). Ha a gyermek 
nem hallja ki a hangokat a szavakból, akkor az olvasástanulás során komoly nehézségekbe 
ütközhet. Ezért ebben a fejezetben értelmezzük a metanyelvi és a fonológiai tudatosság 
fogalmát, valamint ez utóbbi meghatározó szerepét az olvasás folyamatában.    
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1.4.1. Fonológiai tudatosság 
Már Vigotszkij (1967) megállapította, hogy a gyermekek az iskolába lépésük előtt 
strukturálisan elsajátítják anyanyelvük egész nyelvtanát és a szavak fonetikai összetételét. 
Ezek azonban nem tudatos műveletek. A gyermeket ezért beszédhasználatában korlátozottnak 
tekinti. Az írott beszéd és a nyelvtan elsajátításával, azonban megtanulja tudatosan alkalmazni 
azt, amit csinál.  
Csépe és Tóth (2008) az olvasást egy olyan komplex készségnek tekinti, amelyben a 
nyelv, az emlékezet, a figyelem és az észlelés egymással kölcsönhatásban lévő rendszerei 
eltérő működési jellemzőkkel írhatóak le. Az olvasás mindezek közül legszorosabb 
kapcsolatban a nyelvi rendszerrel van. A nyelvi fejlődés során a nyelvről való tudást, a 
metanyelvi tudatosságot az olvasni tanulók eltérő közvetítő folyamatok révén érik el.  
A metanyelvi tudatosságnak „nincs egyértelmű meghatározása. Egyesek magával a 
nyelvi képességgel azonosítják, az egyénnek azzal a képességével, hogy a nyelvvel műveletet 
tud végezni. Mások a nyelvről való gondolkodást, a nyelvről való beszélést értik rajta.” 
(Kassai, 2001, 204. o.) Kassai az utóbbi nézetet fogadja el, Göncz ellenben úgy vélekedik, 
hogy a metanyelvi tudatosság „lehetővé teszi, hogy a nyelvet ne csak közlések megértésére és 
megtételére használjuk, hanem maga a nyelvi rendszer (annak szerkezete és működési 
szabályai) képezze a gondolkodás tárgyát” (Göncz, 2003, 6. o.). Jelen dolgozatban az utóbbi 
nézettel értünk egyet. A nyelvi tudatosság több tényezőre bontható, ezek közül az olvasással 
leggyakrabban összefüggésbe hozott területe a fonológiai tudatosság. A fonológiai tudatosság 
a metanyelvi tudatosság része, mely a beszédhangokkal, szótagokkal kapcsolatos szándékos 
tevékenységben manifesztálódik, azaz a szavak belső szerkezetéhez való tudatos hozzáférés, 
és elemeire (szótag, hang) való bontás képessége (Gillon, 2004; Csépe, 2006). Menn és Stoel-
Gammon (2000) a fonológiai tudatosság fogalma alatt azt értik, hogy a 6-7 éves gyermek a 
nyelvet teszi a gondolkodásának tárgyává és annak szegmentálására is képes. A fonológia 
tudatosság egy olyan hozzáférési tudás, amely lehetővé teszi a szavak alkotó fonológiai 
egységek felismerését, azonosítását és a velük végzett műveleteket (Ziegler és Goswami, 
2005). 
A metanyelvi fejlődés, így a fonológiai tudatosság is az iskolai oktatás hatására 
(olvasás- és írástanítás / tanulás) felgyorsul. Goswami (2002), Stackhouse, Wells, Pascoe és 
Rees (2002), valamint Barbour, Keafer és Scott (2003) a fonológiai tudatosságot két szintre 
tagolják, a könnyebben hozzáférhető fonológiai és a később kialakuló fonémaszintre. 
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Az első szint (tágabb értelmezés) a hangok feletti jelenségek megítélésének képessége, 
tudása, azaz a gyermek meggyőződésekkel rendelkezik a nyelv hangok feletti egységeiről 
(szótagok, rímek). A tipikusan fejlődő gyermekek már az iskolába lépéskor rendelkeznek a 
fonológiai tudatosság első szintjével, hozzáférnek a szótagokhoz, képesek a szókezdő 
magánhangzó leválasztására, s a szóbefejező szótag felismerésére. Ez a spontán fejlődés része 
(Csépe és Tóth, 2008). Ziegler és Goswami (2006) igazolták, hogy az óvodáskorú gyermekek 
képesek a szavaknál kisebb egységek megértésére.  
A második szint (szűkebb értelmezés) a hangokról való beszámolás, a hangokkal való 
manipulálás képessége, amely már egy tudatos tevékenység. Ezen a szinten a gyermekek a 
hallott nyelvi tényeken műveleteket (hangszintű operációkat) tudnak végrehajtani, képessé 
válnak megadott szabály alapján új egységek konstruálására. Ez a szint olvasástanulás nélkül 
nem fejlődik ki (Goswami, 2003). A beszédhangokhoz való tudatos hozzáférés és a velük való 
manipulálás az írni és olvasni tanulás kezdete után jelenik meg (Ziegler és Goswami, 2006). 
Pullen és Justice (2003) a fonématudatosságot a fonológiai tudatosság legnehezebb szintjének 
tekintik. 
A fonématudatosság a fonológiai tudatosság magasabb, összetettebb műveleti szintje, 
mely a következő tevékenységekből áll: 
- szegmentálás (a célszó részekre bontása; pl.: Hangoztasd a következő szót! vagy Hány 
hangból áll a következő szó?); 
- szintézis (izolált fonémákból a célszó megadása; pl.: Hallgasd meg a hangokat! Melyik 
ez a szó? a-u-t-ó);   
- hangizolálás (a hallott szóból el tudja különíteni a hangot; pl.: Melyik hanggal 
kezdődik a macska szó?); 
- beszédhang-manipuláció (a legkifinomultabb fonetikus készség, hang hozzáadása, 
elvétele, cseréje a célszóban; pl.: Mi lesz a karó szóból ó nélkül? (Jordanidisz, 2009; 
Konza, 2011). 
Az olvasni tanulás ráépül a szavak hangszerkezetére, majd egyidejűleg serkenti a 
szavak hangszerkezetének megértését, azaz a fonológiai tudatosság fejlődését. Az olvasás és 
a fonológiai tudatosság kölcsönösen erősíti egymást (Chafouleas, Lewandowsic, Smith és 
Blachman, 1997), közöttük erős reciprok kapcsolati kölcsönhatás tapasztalható (Perfetti, 
Beck, Bell és Hughes, 1987; Wagner és Torgesen, 1987; Wimmer, Landerl, Linortner és 
Hummer, 1991). A kezdő olvasónak először meg kell tanulnia, hogy hogyan kell dekódolnia 
a nyomtatott szót, mielőtt megértené az írott szöveget (Pratt és Brady, 1988; Wagner és 
Torgesen, 1987). Miután a gyermek már hatékonyan képes dekódolni a nyomtatott szavakat 
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a megértés középpontjába a szemantika, a szintaktika és a szöveg-szintű folyamatok kezdenek 
elsőbbséget élvezni (Konza, 2006). 
1.4.2. A fonológiai tudatosság és az olvasás kapcsolata 
Számos kutató feltárta, hogy a sikeres olvasástanulás kezdeti szakaszában az egyik 
legmeghatározóbb tényező a fonológiai tudatosság (Cooper, Roth és Speece, 2002; Mody, 
2003; Gray és McCutchen, 2006; Rvachew, 2006; Copeland és Calhoon, 2007; Vloedgraven 
és Verhoeven, 2007; Phillips, Clancy-Menchetti és Lonigan, 2008; Deacon, 2012; Carson, 
Gillon és Boustead, 2013; Wackerle-Hollman, Schmitt, Bradfield, Rodriguez és McConnell, 
2013). Ez a tény osztálytermi szinten azért olyan fontos, mert a sikeres olvasás elsajátítását 
befolyásoló tényezők közül (pl.: anya iskolázottsága, társadalmi-gazdasági háttér), a 
fonológiai tudatosság azon képességek egyike, amelynek fejlesztése az osztályteremben, a 
tanítás-tanulás folyamatában megoldható.  
A fonológiai tudatosság és az olvasni tanulás között három féle kapcsolatot határoznak 
meg a kutatók (Wagner, Torgesen és Rashotte, 1994; Lukatela, Carello, Shankweiler és 
Liberman, 1995; Troia, 1999; Elbro és Pallesen, 2002; Castles és Coltheart, 2004; Muter, 
Hulme, Snowling és Stevenson, 2004; Hatcher, Hulme, Miles, Carroll, Hatcher, Gibbs és 
Snowling, 2006): 
1. A fonológiai tudatosság fejlettsége befolyásolja az olvasást (Bradley és Bryant, 1985; 
Wagner, Torgesen és Rashotte, 1994; Hatcher és mtsai, 2006). 
2. A gyermek fonológiai tudatossága az olvasás során fejlődik. Ennek bizonyítéka, hogy 
azok, akik nem alfabetikus írásrendszer alapján tanulnak meg olvasni, vagy az olvasni 
nem tudó felnőttek (analfabéták) nincsenek tudatában (legjobb esetben is csak szerény 
ismeretekkel rendelkeznek) a kimondott szó szerkezetével (Morais, 1991). 
3. A fonológiai tudatosság fejlődése és az olvasástanulás a kezdeti időszakban kétirányú. 
A korai fonológiai tudatosság fejlesztése ösztönzőleg hat a korai szófelismerés 
fejlődésére, ami elősegíti a bonyolultam, magasabb fokú fonológiai ismeretek 
fejlődését (Perfetti, Beck, Ball és Hughes, 1987; Burgess és Lonigan, 1998; Cataldo 
és Ellis, 1988; Stuart és Coltheart, 1988; Castles és Coltheart, 2004). 
Óvodás korban a fonológiai tudatosság komponenseiből a fonématudatosság a legjobb 
előrejelzője a későbbi olvasás sikerességének (Ehri és mtsai, 2001; Stanovich és Stanovich, 
2003; Bowey, 2005; Hulme, Bowyer-Crane, Carroll, Duff és Snowling, 2012; Melby-Lervåg, 
Lyster és Hulme, 2012). 
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A sikeres olvasástanulásban a fonématudatosság három területen játszik 
kulcsfontosságú szerepet: 
1. A fonématudatosság segítségével a gyermekek felismerik, hogy a szavakban kiejtett 
hangok megfeleltethetőek az ábécé betűivel. 
2. A fonématudatosság segíti, hogy a gyerekek képesek legyenek felismerni a rendszeres 
fonéma-graféma kapcsolatokat, amely egységes szerkezetbe foglalja a fonológiai 
reprezentációk fejlődését, amelyek a szófelismerés folyékonyságát támogatják. 
3. A fonématudatosság segíti dekódolni a szabálytalan, nehéz szavakat (Al Otaiba, 
Kosanovich és Torgesen, 2012). 
Az olvasástanulás folyamatát, s a fonológiai tudatosság fejlődését meghatározza a 
nyelvek helyesírási mélysége, melyek nyelvenként jelentős különbségeket mutathatnak. 
Ziegler és Goswami (2005) meghatározta a három legnagyobb befolyással bíró tényezőt:  
1. A hang-betű, betű-hang megfeleltetés – kezdő olvasóknak még nincs explicit tudásuk 
sem a hangokról, sem a betűkről.  
2. A hang-betű, betű-hang konzisztencia – az egyes betű-hang kombinációknak többféle 
kiejtése létezik-e a nyelvben, valamint az egyes hangokhoz, hangkombinációkhoz 
hányféle betű, betűkombináció rendelhető hozzá.  
3. Az összetevőméret (granualitás) – a fonológiai rendszerhez illesztett ortográfiai 
egységek mérete.  
E három tényezőnek a különböző ortográfiájú nyelvekben (mély, sekély) eltérő a 
fejlődési üteme, s hatásuk az olvasás fejlődésében. Az olvasásfejlődés első szakasza annál 
rövidebb, minél sekélyesebb és konzisztensebb az adott nyelv ortográfiai rendszere, mivel 
ezekben a nyelvekben kisebbek és kevesebb egységből állnak azok az elemek, amelyek 
szükségesek a szófelismeréshez. Ezekben a nyelvekben – így a magyar nyelvben is – a 
fonématudatossági szint is korábban alakul ki.  
Összességében megállapítható, hogy a fonológiai tudatosság első szakasza a spontán 
fejlődés része, azaz a szótagszintű manipuláció képességével már az iskolás kor előtt is 
rendelkeznek a gyerekek. A második szint – mely a hangokkal való manipuláció képességét 
jelenti – az olvasástanulással párhuzamosan fejlődik, közöttük reciprokhatás érvényesül.  
 
1.5. Elméletek a mentális lexikon és az olvasás kapcsolatában 
A mentális lexikon az elme szótára (Aitchison, 2003), elraktározza a szavak hangalakját és 
jelentését, illetve a használati szabályait (Krepsz, 2013). Tárolja a beszélő számára a nyelv és 
a beszéd adott elemeit, egységeit, valamint a működéshez szükséges szabályokat és azok 
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különböző működési módozatait (Pléh, 2000). A következőekben ezért a mentális lexikon 
felépítésével, szerveződésével foglalkozunk. Ezek után bemutatjuk a szófelismerés folyamatát 
leíró modelleket majd a mentális lexikon működését az olvasás folyamatában.  
1.5.1. A mentális lexikon felépítésének és működéseinek elméletei 
A mentális lexikon a szavak asszociatív rendszerét alkotja (Aitchison, 2003). Az egyén 
beszéd és nyelvi jeleket tároló rendszere képezi a mentális lexikont. A mentális lexikon nem 
azonos a szókincs fogalmával. Szókincsnek az egyes emberek által ismert szavak összességét 
nevezzük. A mentális lexikon kifejezés használatával háromféle területre gondolunk, amelyek 
határait tekintve rugalmasan változnak, egymással érintkeznek, s egymásba átalakulhatnak.  
Területét tekintve megkülönböztetünk aktív és passzív részt, más néven aktív vagy passzív 
szókincset. Az aktív szókincs az egyén által gyakran használt kifejezéseket, a passzív pedig 
az ismert, de ritkán használt szavakat tartalmazza. A lexikon harmadik területe az egyén által 
éppen aktivált (használt) szavakat tartalmazza. Az aktivált szókincs a lexikális hozzáférés 
folyamatában töltődik fel. A három rész nem határolódik el egymástól, állandó érintkezésben 
vannak, az egyes területek között az átjárhatóság biztosított (Gósy, 2005). 
Az egyén szókincsének nagysága az anyanyelv elsajátításával kezdődik, ami 
folyamatosan változó rendszert alkot. Az ismert és aktívan használt szavak mennyisége a 
gyermekkortól kezdődően, a felnőttkoron át, az időskorig fejlődik, változik (Gósy, 2005). A 
szókincs nagysága, összetétele folytonosan változik. Fejlődése dinamikus és kontextusból 
merítő folyamat, mely az egész életünk során elkísér, csak forrása változik. (Aitchison, 2003; 
Knipf, Rada és Bernáth, 2006; Kovács, 2013) Az életkor előrehaladtával már nem az anya 
lesz az első számú forrás, hanem a társak, majd az iskolában az olvasásnak jut jelentős szerep 
(Pléh, 2007). A szókincs nagyságára, tartalmára, rétegződésére, fejlődésére hatást gyakorol 
az egyén családi helyzete, munkája, hobbija, érdeklődése (Gósy, 2005; Pléh, 2007; Neuberger, 
2008). Amerikai kutatók (Hart és Risley, 1995) kimutatták, hogy a magasan kvalifikált szülők 
gyermekei 50%-kal több szót ismertek, mint a munkásosztályba tartozó szülők gyermekei, és 
kétszer annyit, mint akik szociális támogatást kaptak az államtól. A szókincs növekedése, az 
új szavak beépülése – általában – a beszélgetésekkel, a különböző történetek meghallgatásával 
és a média közvetítésével történhet meg (Senechal, 1997; Nelson és Van Meter, 2006). Az 
egyéni szókincs nagysága változatos, az egyéni különbségek nagyok lehetnek. A szókincs 
mennyiségi fejlődése és az életkor között nincs egyértelmű kapcsolat. Hasonlóság és 
szabályszerűség az egyes fogalmak megértésében és produkálásukban tapasztalható (Gósy és 
Kovács, 2001). 
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A mentális lexikon felépítését mintázó modelleket két csoportba sorolhatjuk, ezek az 
atomrészecske-modellek és a hálómodellek. Az atomrészecske-modellek szerint a szavak 
jelentése szemantikai primitívákra – tovább már nem bontható elemi részecskékre – 
vezethetőek vissza (Aitchison, 2003). Egy-egy szót több primitíva határoz meg. A szavak 
közötti kapcsolatot az átfedő szemantikai primitívák alkotják. A hálómodellek a szavakat 
önálló egységnek tekintik, amelyek a közöttük lévő szemantikai kapcsolatok alapján 
szerveződnek hálóba. Az összeköttetés annál erősebb, minél szorosabb az összefüggés az 
egymással kapcsolatban lévő szavak között. A szavak közötti összekötési viszonyokat 
meghatározó főkategóriák (Lukács, Pléh, Kas és Thuma, 2014): 
- a fölérendelés (kutya, állat), 
- a mellérendelés egy kategórián belül (ágy, asztal, szék),  
- az együttjárás (piros alma),  
- az antonímia (okos, buta),   
- a szinonima (cica, macska).  
A mentális lexikonban megtalálható nyelvi szókincs – a lexikonoknak megfelelően –
többnyire ábécésorrendes elrendezésű, de lehet fogalmi körök szerint is, tematikus 
segédletként. A lexikon különböző mozzanatok révén szerveződik, és ezekre tartalmaz 
információkat. A szavakhoz tartozó információk típusa több féle lehet (Lukács, Pléh, Kas és 
Thuma, 2014):  
1. forma – kiejtés és íráskép,  
2. nyelvtani szerep – például a szótő, toldalékok,  
3. kapcsolat más szavakkal – hierarchia vagy asszociációk,  
4. utalás a világra – externális pszichoszemantika,  
5. képek és fogalmak – mentális pszichoszemantika.  
Ezen túlmenőleg a szavakat más szavakkal való kapcsolatuk is jellemzi, azaz a szavak 
jelentése sokszor jobban érthető, ha megmagyarázható a szavak között lévő hálózat (Carter, 
1998). A mentális lexikon lexikai egységei között három féle kapcsolat lehetséges: 
1. paradigmatikus – felcserélhetőség (pl.: szinonimák),  
2. szintegmatikus – a nyelv lineáris voltán alapuló szókapcsolatok,  
3. asszociatív – véletlenszerű kapcsolódás, nem áll fenn sem a paradigmatikus sem a 
szintegmatikus kapcsolat.  
A mentális lexikon a fogalmakat (egységeket) egy komplex rendszerben tárolja 
(Kovács, 2013). Klasszikus értelemben a mentális lexikon fogalmi és lexikai kapcsolatokat 
tartalmaz, valamint lexikai és fonetikai kapcsolatokat. Előbbi a fogalmak jelentései között 
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kialakult kapcsolatot jelent (pl.: autó-utazás), utóbbi pedig a szavak közötti kapcsolatot (pl.: 
domb-gomb) (Lengyel, 2012). Aitchison (2003) a mentális lexikont egy érmegyűjteményhez 
hasonlítja, melynek egyik oldalán tárolódnak az ortográfiai és fonológiai információk, a másik 
oldalán pedig a szintaktikai és szemantikai információk. Lukács és Pléh (2003) szerint a 
mentális lexikon egy olyan összetett emlékezeti rendszer, mely felelős a szavak hangalakjának 
és jelentésének tárolásáért, valamint tartalmazza a fonológiai, morfológiai és szintaktikai 
szabályokat is. Ezért a rövid és hosszú távú emlékezeti rendszer, nyelvi és verbális emlékek 
előhívásáért és tárolásáért felelős részével azonosítható.  
1.5.2. A szófelismerés elméleti modelljei 
A szófelismerést befolyásoló tényezők értelmezésére számos elmélet, modell alakult 
ki az elmúlt években. Ezek a modellek a mentális lexikonban lezajló folyamatok alapján 
jellemezhetőek. A szeriális (vagy moduláris) modellek szerint a feldolgozási szintek egymás 
után, lineárisan lépnek működésbe. A párhuzamos hozzáférési (interakcionista) modellek 
esetében egyszerre több szint működik, és több szó aktivizálódik párhuzamosan (Csépe, 
2006). Az interaktív (konnekcionista) modellek pedig az egyes szintek közötti folyamatos 
visszacsatoláson alapulnak, hálózatos rendszerben. A mentális lexikon ezekben az 
elméletekben központi szerepet tölt be, mivel az a hangelemzés, a szófelismerés (korai 
folyamatok), a világismeret és szövegreprezentáció (kései folyamtok) közötti kölcsönhatás 
terepe (Lukács, Pléh, Kas és Thuma, 2014). 
 A modellek bemutatása előtt fontos különbséget tennünk a szófelismerés és a lexikális 
hozzáférés fogalma között. Az első fogalom egy mintázatmegfeleltetési folyamat, amely a 
hallott akusztikai jelek sorozata alapján megfeleltethető a hosszú távú emlékezetben őrzött 
mintázattal, a szóformával. A lexikai hozzáférés pedig a szóforma és a mentális lexikonban 
tárolt elem közötti kapcsolatot jelenti, azaz a jelentéshez való hozzáférést. Ebben az 
értelemben a lexikai hozzáférés egy magasabb rendű folyamat (Csépe, Győri és Ragó, 2008).  
 
1.5.2.1. Szeriális modellek 
Forster (1976) autonóm keresési modellje alapján a szófelismerés folyamata szeriális 
jellegű. Elmélete szerint több feldolgozó rendszert működtetünk a szavak felismerési 
folyamatában. A lexikai feldolgozó rendszer a beérkező szenzoros input alapján 
háromperifériás hozzáférési fájlt működtet, amiben a szófelismerés történik. Az ortografikus 
hozzáférési fájlban a vizuális inputokat (szavak grafikus formája az írott nyelv használatához), 
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a fonológiai hozzáférési fájlban az akusztikus inputokat (beszédfelismerés), a szintaktikai 
hozzáférési fájlban pedig mindkét modalitási inputot keresi. Ha a rendszer az inputnak 
megfelelő bejegyzést talál, akkor a bejegyzés alapján a mesterfájlból nyeri ki azt. A 
szóformákat tartalmazó periférikus tár elemei gyakoriság szerint szerveződnek. A gyakrabban 
használt kifejezések feljebb tárolódnak, így a keresési folyamat rövidebb ideig tart. 
Elméletében a mesterfájl a mentális lexikonnak megfelelő rendszer, amiben a lexikai 
hozzáférés történik. A rendszerek között interakció nem történik, az információfeldolgozás 
egyirányú, alulról felfelé történő folyamat. A modell jól magyarázza a szógyakoriság hatását, 
de a kontextus hatásának értelmezésére alkalmatlan.  
Klatt (1979) LHSA (lexikai hozzáférés a spektrum alapján) modelljében a 
beszédészlelés és a beszédmegértés közvetlenül az akusztikai input alapján történik. 
Feltételezése szerint az egyén rendelkezik egy olyan szótárral, amely az anyanyelvében 
előforduló összes két hangból álló egységet, difónt tartalmaz. Ezzel az elgondolással kizárja 
a koartikulációból adódó magas akusztikai variabilitást. A difónszótárban az összes difón 
prototípusának spektrális reprezentációja megtalálható. A difónszótár mérete nagyobb (több 
százelemű) mint a fonémaszótáré. A beszéd megértésének első lépése a bejövő akusztikai 
jelek spektrális reprezentációjának kialakítása, majd ennek összehasonlítása a szótárban tárolt 
difónok prototipikus spektrális reprezentációjával. Ha a kettő reprezentáció között 
megegyezés van, létrejön a megértés. Arra vonatkozó empirikus adatok nincsenek, hogy a 
beszédmegértés a difónok által reprezentált spektrális megegyezések alapján történne, az 
elmélet mégis fontosnak tekinthető, hiszen a beszéd számítógépes létrehozása egyszerűbb, 
mint a fonémák alapján. 
1.5.2.2.Párhuzamos hozzáférési modellek 
A párhuzamos hozzáférési modellek alapját Morton (1969, 1979, 1982) 
logogénelmélete reprezentálja. A mentális lexikonban minden szó jelentését egy-egy logogén 
képviseli. Minden szónak megfeleltethető egy olyan logogén, amely rendelkezik a hallott 
vagy látott szó jelentésével, szintaktikai szerepével, fonológiai és ortográfiai szerkezetével 
kapcsolatos információkkal. A logogének ellenőrzik az akusztikai és vizuális inputokat. Ha a 
bementi mintázat elér egy adott küszöbértéket, aktivizálódik a megfelelő lexikai elem és 
megvalósul a szófelismerés. A szófelismerés gyorsaságát a szóra jellemző aktivációs küszöb 
és a kontextus határozza meg. A gyakoribb szavaknak alacsonyabb, a ritkább szavaknak 
magasabb az aktivációs küszöbük, ezért a gyakrabban használt kifejezéseket gyorsabban 
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ismerjük fel. A szövegkörnyezetből érkező információk befolyásolják a mondat jelentését, így 
a szemantikailag érintett szavak szintén gyorsabban aktivizálódnak.  
Marslen-Willson és Tyler (1980) kohort modellje szerint a szófelismerés két 
szakaszból áll. Az első szakaszban az akusztikai-fonetikai információ alapján a potenciálisan 
szóba jöhető szavak aktiválódnak. Egyszerre több lehetséges találat alkotja a szókezdő 
kohortot, amelybe csak azok a szavak kerülnek kiválasztásra, amelyek a jelsorozat eleje 
alapján szókezdésükben megegyeznek. A szókezdő kohort létrejötte autonóm folyamat, mivel 
csak a bemeneti inger befolyásolja. A második szakaszban elindul a versengés a szókezdő 
kohortban lévő szavak között, amíg csak egy jelölt marad a kohortban, ekkor történik meg a 
szófelismerés. A kiválasztási folyamatot felgyorsítja a kontextusból nyert információ, a 
szövegkörnyezet. Feltételezésük alapja, hogy a szófelismerésben egyidejűen működnek 
alulról felfelé ható folyamtok az elhangzott szóból származva, és felülről lefelé ható folyamtok 
a kontextuális információból származó elvárásnak megfelelően (Eysenek és Keane, 2003). 
1.5.2.3. Konnekcionista modellek 
A konnekcionista modellek a szókeresés interaktív aktivációs modelljei. A 
szófelismerési folyamatot feldolgozóegységekből és kapcsolataiból álló hierarchikus 
rendszernek tekintik. Elman és McCelland (1984, 1986) TRACE modelljében három szinten 
elemzi az akusztikai bemenetet: a fonetikai jellemzők (pl.: zöngés, réshang), a fonémák (pl.: 
b hang) és a szavak szintjén. A szintek állandó kapcsolatban állnak egymással, a szinteken 
belüli konzisztens egységek serkentik egymást, az egymással inkonzisztens egységek pedig 
gátolják egymás működését. A megfelelő aktivációs szint elérése után választ ad a bementre.  
Nagy (2015) a szófelismerést a PDP-modell (Parallel Distributed Processing) alapján 
magyarázza pedagógiai szempontból. A PDP-modellekben a különböző feladatokat eltérő 
hálózatok valósítják meg, amelyek a párhuzamosan működnek. A hálózatokra a teljes 
összekötöttség jellemző, nincsen elvszerű különbség az alulról-felfelé és a felülről lefelé való 
hatások között. Elméletének alapja, hogy a fogalomfelismerő rutinok szófelismerő rutinnal, 
rutinokkal kiegészült gondolathálók. A fogalomfelismerő rutin működésének az a feltétele, 
hogy a jel aktiválja a megfelelő gondolathálót, valamint, hogy gazdag jelkészlet álljon 
rendelkezésre. Ez az utóbbi feltétel az artikulációval képzett szavaknak köszönhető. A jel 
belső, illetve külső állapotokról, állapotváltozásokról ad hírt. A jelek gondolathálók jeleivé, 
vagyis szimbólumokká, szavakká alakulnak. Az auditív szófelismerő rutin működéséhez a 
szavakon belüli hangzók külön-külön felismerése nem szükséges. Elegendő a szóra leginkább 
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jellemző néhány hangzó felismerése. Az egyes szavak teljes fonematikus differenciálása 
felesleges. 
A bemutatott modellek elsősorban a szófelismeréssel foglalkoznak, s nem térnek ki a 
lexikális hozzáférés folyamatára. Ezek alapján megállapítható, hogy viszonylag 
sokféleképpen leírható, hogy hogyan valósul meg a beszédfeldolgozás folyamatában a 
szófelismerés, de annak teljes folyamatát még egy modell sem írta le tökéletesen, annak 
ellenére, hogy már sok ismerettel rendelkezünk a beszédfeldolgozás folyamatáról.   
A fent említett modellek példaként szolgálhatnak ahhoz, hogy a beszédmegértés 
fejlődésében fontos szerep jut a szavak és a fonológiai információk értelmezésének. A 
beszédmegértést korlátozhatja a hallott szavak megértésének nehézsége, aminek hátterében 
az alacsony szókincs, a mentális lexikon nem megfelelő szerveződése és / vagy a fonológiai 
tudatosság képességének fejletlensége állhat. Ezek a problémák hátrányosan befolyásolhatják 
a későbbi olvasástanulást, az olvasott szövegek értelmezését, a tanulási folyamatokat. 
 
1.5.3. A mentális lexikon működése az olvasási folyamatokban 
Az emberi kultúra átadásának és az egyéni ismeretek fejlődésének egyik 
„mozgatórugója” az olvasás során szerzett információk értelmezése (Kaneko, 2013). Ezért az 
utóbbi évtizedekben kiemelt kérdéssé vált, hogyan lehet hatékonyan tanítani az olvasást 
(Nagy, 2004; Józsa és Steklács, 2009; Molnár és Józsa, 2006; Józsa és Józsa, 2014). Az 
olvasáskutatások egyik területe a mentális lexikon terjedelmét és a szövegmegértés minőségét 
vizsgálja. Pszichológiai és nyelvészeti kutatások egyaránt foglalkoznak az egyén 
szókincsének feltárásával, mind mennyiségi, mind minőségi szempontból. A mennyiségi 
szempont a mentális lexikon terjedelme, azaz az ismert szavak száma, a minőségi szempont a 
mentális lexikon mélysége, rétegződése, a szavakhoz társított jelentéstartalom. Minél nagyobb 
a mentális lexikon tartalma, annál nagyobb a lehetőség az olvasott szavak felismerésére, s a 
további kognitív feldolgozásra (Thorndike, 1973; Sternberg és Powell, 1983; Nation, 2006; 
Schmitt, 2010; Schmitt, Jiang és Grabe, 2010;  Kaneko, 2013). 
Az egyént szókincse segíti az olvasott tartalmak megértésében, ugyanakkor az 
olvasással lehet a szókincset a leghatékonyabban fejleszteni. Az olvasás a szókincsben nem 
csak mennyiségi változást eredményez, hanem az egyén fogalmi rendszerének fejlődéséhez is 
hozzájárul (Czachesz, 1999). Az egyén szókészletének elemei fokozatosan átstrukturálódnak, 
a kezdeti inkább holisztikus reprezentációt egy egyre részletesebb, szervezetten felosztott 
megjelenés követi (Walley, 1993). Az olvasás tanulása jelentősen segíti a szókincs fokozatos 
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újrastrukturálódását (Swan, 1997). A szókincs növekedése szoros kapcsolatban van az 
olvasott szöveg megértésének fejlettségével (Czachesz, 1999). A szóolvasó készség a jól 
alkalmazható olvasáskészség elsajátításának egyik alapfeltétele (Oakhill, Cain és Bryant, 
2003; Rayner, Pollatsek, Ashby és Clifton, 2012). Ahhoz, hogy minden anyanyelvi szót el 
tudjon olvasni, fel tudjon ismerni az olvasó, szükséges az optimálisan működő betűző 
szóolvasó készség kialakulása, valamint szükséges a kritikus szókészlet ismerete, ami a 
leggyakoribb 5000 szót jelenti az egy nyelvet beszélő nyelvközösség szavainak és szóértékű 
kifejezéseinek összességéből (Nagy, 2004). A nemzetközi olvasáskutatások (olvasás 
anyanyelven és olvasás idegen nyelven) alapján nem egyértelmű az optimális megértéshez 
szükséges szókészlet nagysága (Schmitt, Jiang és Grabe, 2011). A kutatók általában nem a 
szókincs nagyságát, hanem a szócsaládok ismeretének méretét határozzák meg. A szócsalád 
egy közös alapszóból származó szavakat jelenti (pl.: sötét, sötétség, sötétül, sötétebb, stb.) 
Míg Laufer (1992) 3000 körüli szócsalád ismeretét feltételezi a szövegek megértéséhez, addig 
Nation (2006) állítása szerint 8000-9000 szócsalád ismerete szükséges a szövegek pontos 
értelmezéséhez. A szóismeret rendkívül eltérő nagyságának oka, a szövegek megértését 
meghatározó százalékos arányban keresendő. Laufer (1989) egy korábbi tanulmányában arra 
a következtetésre jutott, hogy a megértéshez elegendő a 95%-os szóismeret lefedettség, 
azonban Hu és Nation (2000) megállapították, hogy a szavak jelentését 98-99%-ban szükséges 
ismerni, a megfelelő szövegértéshez. További kutatások alapján a lexikai küszöb értékét 
(szókincs nagyságát) optimális és minimális kategóriába sorolták. A tanítási folyamatban cél 
az optimális küszöb elérése, ami a szövegek szavainak 98%-os ismeretét jelenti, ehhez 8000 
szócsalád ismerete szükséges. A minimális szint a 95%-os ismeret, amihez elegendő 4000-
5000 szócsalád ismerete (Laufer és Ravenhorst-Kalovski, 2010). 
Az iskolába érkező tanulók nagyon sokfélék, a szókincsük is különböző. Azok a 
gyerekek, akik ingergazdag verbális környezetből magas szókinccsel érkeznek, magasan 
képzett nyelvhasználók lesznek, akik képesek gyorsan befogadni az új szavakat (Catts, Fey, 
Tomblin és Zhang, 2002). 
A szókincs és az olvasottak megértése közötti erős összefüggést már több évtizede 
elismerik a szakemberek (Singer, 1965; Spearitt, 1972; Scarborough, 2001; Perfetti, 2007; 
Oakhill, Cain és McCarthy, 2015). A szókincs fejlettsége előfutára és meghatározója a 
megértésnek, ami körülbelül a 70-80%-át teszi ki a szövegek megértésének (Bromley, 2007). 
A Nemzeti Olvasás Panel (NICHD, 2000) újra felhívta az olvasástanítással foglalkozó 
szakemberek figyelmet, hogy a szókincs összetétele, nagysága hatással van az olvasás 
sikerességére a tanítás kezdeti szakaszában és a szövegértés esetében egyaránt. A betűk 
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szavakká való dekódolásának nincs értelme, ha ezek a szavak nem rendelkeznek valódi 
jelentéssel, a megértés folyamatában legfontosabb a jelentés. Ha a gyerekek ismerik az 
olvasott szó jelentését, nagyobb eséllyel tudják elolvasni és megérteni a mondat tartalmát. Ha 
nem ismerik egy szó jelentését a mondatban, többszöri elolvasással, megpróbálja dekódolni a 
szót, ami nem biztos, hogy hozzásegíti a szó, vagy mondat pontos értelmezéséhez. A 
magasabb szókinccsel rendelkező tanulók nagyobb valószínűséggel korábban jutnak el az értő 
olvasás szintjére, amivel tovább bővíthetik, mélyíthetik szókincsüket (Konza, 2014). Azok a 
gyerekek, akik kevésbé gazdag műveltségi háttérrel rendelkező környezetből érkeznek, a 
szavak szűkebb tartományához férnek hozzá, szókincsük szegényesebb (Biemiller, 2005). 
Nagyobb valószínűséggel nehezebben fogják a folyékony, értő olvasást elsajátítani, s kevésbé 
fogják az olvasást öncélúvá, valamint szókincsük bővítésére használni. Így lemaradásuk még 
tovább fog növekedni (Konza, 2014). A szakirodalomban ezt a hatást a Máté-effektussal 
(„Mert annak, akinek van, még adnak, hogy bőven legyen neki; akinek meg nincs, attól még 
amije van is, elveszik”, Mt. 25.29) szokták magyarázni. Akik magas ismeretekkel érkeznek 
az iskolába, előbb megtanulnak olvasni, mint akik alacsonyabb ismeretekkel érkeznek 
(Stanovich, 1986; Gereben, 1997; Cain és Oakhill, 2011; Blomert és Csépe, 2012; Hódi, B. 
Németh, Korom és Tóth, 2015). Ha a korai beavatkozás nem történik meg, a két csoport közötti 
különbség tovább növekszik. Az óvodában és az első osztályban ezek a különbségek még 
leküzdhetők a megfelelő programokkal.  
A diákok közötti hátrányok kiegyenlítésével nagy hozamot lehet elérni (Csapó, 
Nikolov és Molnár, 2011 idézi Molnár, 2015). A korai intervenciós programok elemzési rátái 
egyértelműen azt mutatják, hogy az oktatási befektetések megtérülése akkor a legmagasabb, 
ha az a korai életkorra fókuszál. A közoktatás későbbi szakaszaiban már csak jelentős 
befektetésekkel lehet a kialakult lemaradásokat behozni (Molnár, 2015).  
Tanári segítségnyújtással minden gyermek megszerezheti a sikeres olvasáshoz 
szükséges alapkészségeket. A direkt utasítások fejlesztő hatással vannak a szókincs 
fejlődésére (Beck és McKeown, 2007). Biemiller (2010) osztályszinten azt javasolja, hogy a 
lehető legtöbb szót kell tanítani a szókincs növekedése érdekében, ezzel ellentétes Beck és 
McKeown (2007) megközelítése, amely azokat az életkornak megfelelő szövegeket ajánlja, 
amelyek minőségi szavakat tartalmaznak, s ezeket a szavakat mélységében - a szöveg alapján 
- célszerű értelmezni. Ez utóbbi nézetet tartalmazza a NEAP (National Assessment of 
Educational Progress, 2009) olvasási keretprogram, mely figyelembe veszi, hogy a szó 
jelentése nem rögzített, függ attól a kontextustól, amelyben megjelenik.  
42 
A szókincs és az olvasottak megértését az utóbbi időben más nézőpontból is vizsgálják 
az olvasáskutatók. Így a szókincset már nem csak mennyiségében, hanem minőségében is 
elemzik (Perfetti, 2007). Azaz nem elégséges a megfelelő szövegértéshez a szójelentéshez 
való hozzáférést mennyiségi szempontból vizsgálni (magas vagy alacsony szókincs) hanem 
fontosabb a szóhoz tartozó ismeret mélységét feltárni (Cain és Oakhill, 2011). A szavakhoz 
tartozó ismeret mélységét Oakhill, Cain és McCarthy (2015) a nautilus (csigáspolip) szó 
értelmezésével demonstrálja. Ha a nautilus szót halljuk, tudhatjuk róla, hogy egy állatfajta. 
Valamennyivel mélyebb tudás, ha tudjuk róla, hogy a tengerekben él és kagylós fejlábú állat. 
Még mélyebb tudás jelent, ha azt is tudjuk, hogy a nyílt vízi területeken él és csápokkal 
rendelkező lábasfejű állat. Valójában ez az egyetlen lábasfejű állat, amelyik külső héjjal 
rendelkezik. Cain és Oakhill (2014) rokon értelmű kifejezések és főfogalmak értelmezésével 
vizsgálata a szókincs mennyiségét (szavak száma) és mélységét (mit lehet tudni ezekről a 
szavakról) a szövegértés prediktivitásában, 10-11 éves tanulóknál. Kutatási eredményük 
igazolta, hogy a szókincs mennyisége és mélysége meghatározó a szövegek helyes 
értelmezésében. 
Összességében megállapítható, hogy a mentális lexikon fejlettségét befolyásolja az 
egyén szókincsének nagysága, a szavakhoz tartozó jelentéstartalmak, és az egyes szavak 
között kiépült hálózat szervezettsége. Azaz a szófelismerés, s így az olvasott szavak, 
szókapcsolatok, szövegek megértése annál pontosabb, minél nagyobb az a szókészlet, amit az 
adott személy birtokol, s az egyes szavak minél több kapcsolódási ponttal rendelkeznek 
egymással, s a hozzájuk társított információkkal.  
 
1.6. Az olvasási folyamatokat érintő modellek áttekintés 
Az olvasási készségek jelentősége kiemelkedő az információs társadalmunkban. Akik 
nem tudták az iskolai tanulmányaik alatt olvasási képességüket megfelelő szintre fejleszteni 
hátrányban vannak a munka világában (Garbe, Gross, Holle és Weinhold, 2009). Ahhoz, hogy 
az olvasástanulás sikeres legyen (alfabetikus írás során) a kezdő olvasónak meg kell értenie, 
hogy az írott szimbólumokat (betűket) hogyan lehet megfeleltetni a hangoknak (Ehri, 2005). 
Ez a művelet a fonológiai dekódolás, ami rendkívül időigényes és komoly erőfeszítést kíván 
meg a kezdeti szakaszban. Az automatikusan megvalósuló dekódolás a folyékony, készség 
szintű olvasás kulcsa. A folyékony olvasás fejlődésének folyamatában a felismerés a 
munkaigényes fonológiai dekódolásról a teljes szóformák automatikus felismerésére tolódik 
át (Blomert és Csépe, 2012). Ebben a fejezetben ezért áttekintjük a különböző olvasási 
43 
modelleket, kiemelten a fonológiai elemzés és az egyes szavak azonosítására, jelentésük 
megértésére vonatkozóan.  
Az olvasásban részt vevő feldolgozási folyamatok alapján különböztetjük meg a 
szintmodelleket. Ezekben az elméletekben a hierarchiába szerveződött feldolgozási szintek 
tulajdonságai és kapcsolatai a hangsúlyosak, valamint az útmodelleket, amelyek nem tartják 
elégségesnek a szintmodellek által képviselt struktúrát, hanem azt feltételezik, hogy az 
olvasásnak többféle útja is van. A következő szemléletváltás a kognitív modellekben 
követhető nyomon, a koncepcióvezérelt (felülről lefelé) modelleken keresztül, ahol az olvasó 
a szövegből vett minta alapján hipotézisek felállításával megerősíti vagy elveti az olvasottak 
jelentését. A konnekcionista modellek pedig az egyes szintek közötti folyamatos 
visszacsatolást feltételeznek, amelyek egy hálózatos rendszerbe szerveződnek.  
1.6.1. Szintmodellek 
A legismertebb szintmodell Marsh és munkatársai (1981) nevéhez kapcsolódik. 
Elképzelésük szerint az olvasás -, és az olvasástanulás folyamata négy szinten valósul meg. 
Az első szinten a szóforma azonosítása történik, a szavak írott alakját azonnal felismeri az 
olvasó és ennek alapján a szó jelentését is feldolgozza. A második szinten a ritka szavak 
kiolvasása történik. A szójelentés felismerésében az analógialapú olvasás és a kontextus segít. 
A harmadik szinten a graféma-fonéma megfeleltetés történik, ez a szekvenciális dekódolás 
szintje. A negyedik szinten valósul meg a szintézis, a három előző szint és a kontextusból 
merített információk alapján.  
Frith (1985) modellje három szintet feltételez az olvasásfejlődésében. Az első szint a 
logográfia, amely az azonnal felismerhető szóalak szótára. Ezen a szinten a globális szóalak 
felismerése alapján történik meg a szó kiejtése, a fonológiai jellemzők másodlagosak. A 
második szint a dekódolás, azaz a grafémák fonémákká való szekvenciális kódolása alapján 
egyezteti a szavakat. A harmadik szint az ortográfiai szint, ahol a szavak betűsorokban tárolt 
belső reprezentációja alakul ki, azaz a szavak egységes egészként való értelmezése történik.  
Mindkét elmélet a mély ortográfiai rendszert (pl.: angol) támogatta, ahol a betű-hang 
megfeleltetés bonyolultabb, mint a sekélyebb ortográfiai rendszerű nyelvekben (pl.: magyar). 
Ehri (2005) négy fejlődési szintet határoz meg modelljében, melyek határvonalai között 
állandó változást feltételez. A szint szó helyett ezért inkább a fázis (alfabetikus fázis) 
kifejezést alkalmazza. Az első fázis a prealfabetikus fázis, amikor az olvasni tanuló gyermek 
még csak pár szót ismer fel a vizuális jelző ingerek alapján. A második szakaszban, a részleges 
alfabetikus fázisban, a már megtanult fonéma-graféma megfeleltetésekre támaszkodva a 
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fonetikai kódok és a kontextusból nyert információk alapján ismeri fel a szavakat. Amikor a 
gyermek a teljes alfabetikus rendszert elsajátította képessé válik az új szavak kiolvasására, ez 
a teljes alfabetikus fázis. A konszolidált alfabetikus fázisban a morfológiai egységek és 
fonológiai, szemantikai megfelelők között teljes a kapcsolat.  
1.6.2. Útmodellek 
Morton modellje (1979) két lehetséges utat különböztet meg az olvasás folyamatában, 
a fonológiait és a szemantikait. A fonológiai út a graféma-fonéma szabály alapján fonológiai 
elemzést végez, a szemantikai út pedig vizuális elemzés segítségével értelmezi az absztrakt 
jeleket. Ezek után történik a szóalak azonosítása (input logogén), majd a szemantikai 
rendszerhez való hozzáférés, a jelentés azonosítása céljából. Ez a jelentés aktiválja a szó 
kiejtési alakját (output logogén). Elméletében a jelentéshez két úton juthatunk el, a szóalak 
azonnali felismerésével és a komponensekre bontó fonológiai olvasással. Temple (1997) ezzel 
szemben három lehetséges olvasási utat feltételez. A szemantikai utat megtartotta szinte 
változatlan formában, azonban a fonológiai út (fonéma-graféma megfeleltetés) hangsúlyos 
elméletében. A fonológiai elemző egység a szavakat szódarabokra bontja (szótagokra, vagy 
nagyobb egységekre), amelyek átkerülnek a fonológiai átalakító egységbe. Az így keletkezett 
fonológiai darabokat az összekötő egység összekapcsolja és létrehoz egy integrált fonológiai 
kimentet.  
1.6.3. Kognitív modellek 
Az első interaktív modellek a 80-as években jelentek meg (pl.: Rumelhart és 
McClelland, 1982), a legelterjedtebbeket pedig az 1990-es években dolgozták ki. Besner és 
Smith (1992) szerint olvasás közben a betűsor feldolgozása az ortográfiai bemeneti lexikonban 
történik, ahol a szavak ortográfiai reprezentációi tárolódnak. Ebben a szakaszban döntés 
születik, hogy a látott betűsor valódi szó, vagy sem. A reprezentációban minden csomópont 
önálló. A szemantikai rendszerek jelentésreprezentáló tulajdonságát veszi csak figyelembe. 
Az egyén által ismert fonológiai információkat a fonológiai bemeneti és kimeneti lexikon 
tartalmazza, a fonéma megtartásért pedig a fonémikus tár (puffer) felelős. A szóforma – 
szemantikai olvasás során az aktivált ortográfiai bemeneti lexikon – aktiválja a szemantikai 
rendszeren keresztül a fonológiai kimeneti lexikont. A fonológiai kimeneti lexikon aktiválása 
a szemantikai rendszer kihagyásával is megvalósulhat, ekkor a kiolvasott szó jelentéséhez 
nem fér hozzá az olvasó (különösen igaz ez a szerzett olvasási zavarok esetében). A harmadik, 
s leggyorsabb út a direkt út, aminek a feltétele a gyakorlás.  
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1.6.4. Konnekcionista modellek 
A legnagyobb hatású konnekcionista modell Seidenberg és McCelland (1989) egyutas 
PDP (párhuzamos elosztott feldolgozás) modellje. Az elmélet szerint csak egy út vezet az írott 
szótól a kimondottig, és a műveletek tere a többféle, amelyek hálózatba szerveződnek. A 
hálózatban a rutinok azonosak a szabályos és szabálytalan írásmódú szavak, álszavak esetében 
is. Az input értelmezése az ismétlődések során rögzült mintázatok segítségével történik. Minél 
gyakoribb egy szó, annál gyorsabb lesz az előhívás. Az új konnekcionista modellek (Plaut, 
McCelland, Seidenberg, 1995; Plaut, McClelland, Seidenberg és Patterson, 1996) már olyan 
algoritmusokkal egészítették ki az eredeti modellt, amelynek segítségével megoldódott az 
álszavak olvasásának problémája, így a kezdő, vagy gyenge olvasást, s a tipikus olvasási 
hibákat is képesek voltak modellezni. Elméletük alapja, hogy a normál olvasáshoz minimum 
kétféle rutin szükséges, egy szemantikai direkt út, és egy fonológiai út, valamint a két út 
illeszkedéséből, a tapasztalatszerzés által szerveződő rutin.  
Nagy (2004) a PDP modell alapján az olvasásképességet rutinokból, készségekből és 
ismertekből szerveződő pszichikus rendszernek tekinti (3. ábra). Hatféle egységfelismerő 
rutint különböztet meg: beszédhang-felismerő, beszédhang-kiemelő, hangszó-felismerő, 
betűfelismerő, betűkapcsoló és betűszó-felismerő rutint. Ezekből a rutinokból valamint 
részképességekből és ismertekből szerveződnek a készségek, melyek funkciójukat tekintve 
nem párhuzamosan, hanem szeriálisan teljesítnek. Modelljében négyféle készség segíti az 
olvasott szó felismerését: zárt készségek (pl.: állandósult szókapcsolatok), ciklikus készségek 
(pl.: a rímek), a rugalmas készségek (pl.: beszédhanghalló készség) és a komplex készségek 
(pl.: olvasáskészség). A hangoztatás és a szótagolás készségét az olvasástanulás eszközének 
tekinti. Az olvasottak megértéséhez szükségesek az ismeretek: gondolatok, gondolatháló, 




3. ábra. Az olvasásképesség szerveződés 
(Forrás: Nagy, 2006, 21. o.) 
 
Összegzésként megállapítható, hogy az olvasási utak és feldolgozási szakaszok eltérő 
megismerő funkcióra támaszkodnak az értő olvasás során. Tény, hogy a szójelentéshez a szó 
betűzése, szótagolása vagy a globális szóalak felismerése alapján lehet hozzáférni. Az 
aktualizált hozzáférést meghatározza az olvasó gyakorlottsága, az olvasott szavak 
gyakorisága, ismertsége és a közvetített információ ismertsége. A sekély (magyar nyelv) és 
mély (angol nyelv) ortográfiájú nyelvekben eltérő e két útnak a megjelenése az olvasástanulás 
során. A magyarban általában a fonológiai út a kezdet, s a szemantikai út később jelenik meg. 
A kétféle olvasási út a gyakorlott olvasót jellemzi, aki általában a globális utat gyakrabban 
használja, mivel a leírt szavak vizuális mintázata alapján gyorsan fér hozzá a szavak 
jelentéséhez. A graféma-fonéma megfeleltetést használó dekódolást a kezdő olvasók mellett, 
a gyakorló olvasó is használja az ismeretlen, ritkán látott szavak esetében.  
A magyar nyelvre vonatkozóan az ideális olvasástanítás a szavak hangokra bontása, a 
hang-betű szabály megértésével kezdődik, mellyel párhuzamosan épülnek fel a szótagok, 
szavak. Ezek megszilárdulásával válik lehetővé a szóformákat felismerő stabilizáció, ami a 
szóforma és a fonológiai lexikon közötti kapcsolatokat jelenti, aminek hatékonyságát a 
gyakorlás mértéke erősíti (Csépe, 2014). Az olvasástanítás célja a megfelelő olvasásképesség 
(szövegértés) kialakítása. Az olvasásképesség előfeltétele az olvasáskészség megfelelő 
működése, ami a szóolvasó készség és a felismert szavak által aktivált fogalomhálókból, 
neurális hálózatokból szerveződik. A szóolvasó készség a betűfelismerő rutinokból, a betűket 
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összeolvasó részkészségekből, szófelismerő rutinokból szerveződik. A szóolvasó készség 
felismeri és aktiválja a meglévő fogalomhálót. A szóolvasó készség abban az esetben szolgálja 
megfelelő módon az olvasáskészséget, ha az elolvasott szavak döntő többségét (95%-át) 
ismeri az olvasó. Az olvasáskészség előfeltétel a stabil betű ismeret és betűkapcsolás, 
amelynek a beszédhanghalló készség az alapja (Nagy, 2015). A beszédhanghalló készség a 
fonológiai tudatosság egyik komponenseként értelmezhető.  
A fejezetben bemutatott elméleti modellek megfelelő példaként szolgálnak ahhoz, 
hogy érthető legyen a fonológiai információk és a szavak felismerésének jelentősége az 
olvasás fejlődésében, az olvasott szövegek megértésben, azaz az olvasáskészségben betöltött 
szerepükről. Az olvasás folyékonyságát és a megértést korlátozhatja a nyomtatott szavak 
felismerésének nehézsége, aminek hátterében a bizonytalan betűismerten kívül, a fonológiai 
tudatosság képességének és a szójelentés azonosításának problémája állhat. Ezek a problémák 
hátrányosan befolyásolják az olvasásképességét és a későbbi tanulási folyamatokat.   
1.7. A fonológiai tudatosság, a mentális lexikon és a szóolvasó készség fejlettségének 
vizsgálatára irányuló eljárások 
A tanulói teljesítmények feltárására kétféle eljárás ismert a viszonyítási alapja szerint. A 
normaorientált értékelés, amikor egy csoportátlaghoz viszonyított az egyéni teljesítmény (pl.: 
intelligenciatesztek). Ebben az esetben az egyén teszteredménye összehasonlítható a tipikus 
fejlődésű gyermekek csoportjaival, azaz a vizsgálat tárgya, hogy mennyire tér el a vizsgált 
személy az átlagtól. A másik eljárás a kritériumorientált értékelés, amikor a tanulói 
teljesítményt egy előre meghatározott célhoz viszonyítatjuk, függetlenül a csoport többi 
tagjának eredményétől (pl.: DIFER). A vizsgálat tárgya ebben az esetben, hogy teljesíti-e azt 
a szintet, amely elengedhetetlen a további fejlődéshez, vagy sem (Vidákovich, 1990). Ebben 
a fejezetben azokat a hazai és nemzetközi hagyományos és számítógép alapú méréseket 
mutatjuk be, amelyeket a (gyógy)pedagógusok, pszichológusok és nyelvészek alkalmaznak a 
fonológiai tudatosság, a mentális lexikon és a szóolvasó készség fejlettségének megállapítása 
céljából.  
1.7.1. A fonológiai tudatosság vizsgálata 
A fonológiai tudatosság vizsgálata az 1970-es évektől egyre hangsúlyosabb területe 
lett a pedagógiai kutatásoknak. A feladattípusok és az instrukciók változatos képet mutatnak. 
A vizsgált területek három fő kategóriába sorolhatóak: a hang-összehasonlítás, a fonéma 
szegmentáció és a beszédhangszintézis.  
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A hang-összehasonlítást tartalmazó feladatoknak is többféle változata ismert. Ezek 
közül a leggyakoribb, amikor a gyermeknek a megadott szó kezdő vagy befejező hangjával 
megegyező szót kell kiválasztania a hallott szavak közül. („Melyik szó kezdődik úgy, mint a 
kutya? – egér, teve, katica”) Gyakran alkalmazott eljárás, amikor a gyermeknek a hallott szó 
kezdő-, vagy befejező hangjával megegyező szót kell mondani. Ezek a típusú feladatok 
óvodáskorban is megoldhatóak, mivel nem igényelnek teljes explicit tudást azokról a 
hangokról, amelyekkel a gyermekek manipulálnak.   
A fonéma szegmentáció kategóriájába tartozó feladatok a fonémákkal való tudatos 
manipulálást jelenti, ami explicit tudást igényel. A gyermek a szavak hangjait törli, hozzátesz, 
vagy irányt vált, miközben magában számlál, kiejt. Tipikus példája az analízisgyakorlatok 
(„Hány hangból áll a szó?), vagy a hangtörlések, amikor egy megadott szó meghatározott 
hangját kell elhagyni, s az így keletkezett új szót felismerni (Kreutz, 2000).   
A beszédhangszintézis során az izoláltan ejtett hangokból kell felépíteni a keresett szót 
(Melyik szót teszik ki ezek a hangok? l-é-p). Könnyebb változata, amikor kettő vagy három 
kép közül lehet kiválasztani a keresett szót (Torgesen és Mathis, 2002). Az angol és német 
nyelvterületen számos fonológiai tudatosság vizsgálattára alkalmas teszt ismert (Yopp, 1995, 
1998; Torgesen és Bryant, 1994, 2004; Wagner, Torgesen és Rashotte, 1999; Good és 
Kaminski, 2003; Invernizzi, Juel, Meier és Swank, 2005). A hazai pedagógiában a 
legismertebb Lewkovicz (1980) és Kreutz (2000) tesztje. Lewkovicz fonológiai tudatosság 
tesztje a következő feladatokat tartalmazza: 
- hang-, szó összehasonlítás, 
- rímfelismerés, 





- törölt hang megnevezése, 
- hanghelyettesítés. 
Kreutz tesztje öt területre terjed ki: 
- rímpárok felismerése, 
- szótagok elkülönítése, 
- szókezdő hangok elemzése, 
- szótagok és hangok összekapcsolása; 
49 
- szórészek elkülönítése. 
Kreutz (2000) összefoglalta több szerző munkája alapján a fonológiai tudatosság mérésére 
szolgáló feladatokat: 
- szótagkopogás,  
- hang szóhoz rendelése,  
- hang helyzetének megadása,  
- szavak hangjainak összehasonlítása,  
- rímek felismerése, megnevezése,  
- alliterációk felismerése, megnevezése,  
- hangok elkülönítése,  
- hangszegmentálás,  
- hangszámlálás,  
- hangkapcsolatok,  
- szótagok, hangok kihagyása,  
- kihagyott hangok megadása,  
- hangok kicserélése,  
- hangrend megfordítása.  
A fenti tesztfeladatok pszichometriai értelemben nem diagnosztikus értékűek, azaz 
nem alkalmasak különböző kórképek diagnosztizálására (pl.: diszlexia), ellenben 
eredményesen alkalmazhatók a megismerésre, a fejlesztési irányvonal kijelölésére. 
Az angol nyelvterületeken a pszihometriai értelemben diagnosztikus értékű eljárások 
már az 1970-es évektől ismertek (1. táblázat). A Yopp-Singer Test (Yopp-Singer Test of 
Phoneme Segmentation; Yopp, 1995) 5-10 perces eljárás, mely a fonéma szegmentációt 
vizsgálja. A másik ilyen rövid eljárás a Rosner Test (Rosner Test of Auditory Analysis; Rosner, 
1975), szintén 5-10 perces eljárás, amely 13 itemet tartalmaz a hangtörlés / hangelhagyás 
feladatokból.  
A TOPA (Test of Phonological Awareness; Torgesen és Bryant, 1994) az óvodás és 1-
2. osztályos gyermek mérésére alkalmas tesztcsomag. A tesztfelvétel 15-20 perc. A feladatok 
hang-összehasonlítást tartalmaznak. 10 feladatban a célszóval azonos hangon kezdődő szó 
képét kell kiválasztani három lehetőség közül, 10 feladatban pedig 4 kép közül kell 
kiválasztani azt az egyet, amelyik másik hanggal kezdődik, mint a többi. Az iskolai 
változatban az utolsó hang alapján kell dolgozniuk a gyerekekkel.  
A PAT (Phonological Awareness Test, Robertson és Salter, 1995) 5 éves kortól 
alkalmazható, a tesztfelvételi idő 40 perc. 5 területen méri a fonológiai tudatosság fejlettségét: 
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szavak hangokra bontása - szegmentálás (10 item); hang izoláció – kezdőhang leválasztás (10 
item); fonématörlés (10 item); hanghelyettesítés – a szó egy hangjának cserélése, hogy 
értelmes szót kapjon (pl.: fun – run; 10 item); hangszintézis (10 item). 
A LAC (Lindamood Auditory Conceptualization Test; Lindamood és Lindamood, 
1979) óvodáskortól felnőtt korig alkalmazható 15-20 percet igénybevevő, eljárás. Főleg az 
olvasási nehézségekkel küzdő gyermekek ellátásban, a klinikumban használt teszt. A 
hangokat színes kockákkal demonstrálják, s a vizsgált személyeknek ezekkel a kockákkal kell 
kirakniuk a hallott hangok számát, sorozatát.  
A TOPAS (Test of Phonological Awareness Skills; Newcomer és Barenbaum, 2003) 
20-30 percet igénybevevő eljárás, amely 4 területen méri a fonológiai tudatosságot: rímek – 
mondatbefejezés (31 item); befejezetlen szavak (29 item) – a diáknak kell a hallott szó utolsó 
hangját kitalálnia; hang szekventálás (27 item) – hangokkal és színes kockákkal való 
manipulálása; hangtörlés (22 item).  
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TOPAS 20-30 4 5-10 év 0,90 - előrejelző 
CTOPP 40 12 7-24 0,80 - diagnosztika 
BISC 20-25 4 óvoda 0,82 - előrejelző 
 
A CTOPP (Comprehensive Test of Phonological Processing; Wagner, Torgensen és 
Rashotte, 1999) három különböző egymással összefüggő területet vizsgál: a fonológiai 
tudatosságot (elézió – hang-, szótag elhagyás; hangszintézis; hangizolálás egy szón belül; 
hangegyeztetés kezdő és utolsó hang alapján), a fonológiai memóriát (álszavak és számjegyek 
ismétlése; álszavak szegmentálása és szintetizálása) és a gyors megnevezést (számok, betűk, 
színek, tárgyak gyors megnevezése).  
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A német nyelvterületen Jansen, Mannhaupt, Marx és Skowronek (1999) az olvasási és 
írási nehézségek, zavarok korai felismerésére dolgozták ki eljárásukat, a BISC-et (Bielefelder 
Screening zur Frühekennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten). A négy szubtesztet 
tartalmazó eljárásban egy részteszt méri a fonológiai tudatosság fejlettségét négy 
feladattípussal: rímfelismerés, szótagszegmentálás, szavak hangjainak összehasonlítása, 
beszédhangok asszociációja. A tesztek alkalmasak – több hosszmetszeti vizsgálat alapján – az 
írott nyelv elsajátításhoz szükséges képességek objektív megragadására, magas prognosztikai 
validitással jelezve a későbbiekben várható olvasás és helyesírási nehézséget, illetve 
alkalmasak az óvodai fejlesztő programok hatásának mérésére is.   
Hazánkban a nyelvi képességek vizsgálatában az egyik leggyakrabban alkalmazott 
eljárás a GMP-teszt (Beszédészlelési és beszédmegértési teljesítmény vizsgálata; Gósy, 2000). 
A tesztsorozat 3-9 éves gyermekek beszédészlelési és beszédmegértési szintjeinek 
megismerését, összehasonlítását teszi lehetővé az életkori átlagokhoz viszonyítva. A GMP-
teszt húsz altesztje közül, a fonológiai szint fejlettségét egy alteszt vizsgálja, ez a 
Beszédhangok megkülönböztetése (a GMP17-es) alteszt. Az eljárás a beszédhangok zöngeség 
és hosszúság szerinti megkülönböztetését vizsgálja 23 értelmetlen hangsorpáron keresztül. A 
vizsgált személynek döntést kell hoznia, hogy a hallott hangpár azonos, vagy különböző. 
Horváth és Gyarmathy (2010) kutatási eredményei kimutatták, hogy a beszédhangok 
hosszúságának megállapítása okozza a legnagyobb nehézséget az alsó tagozatos gyerekek 
számára. 
Széles körben alkalmazott eljárás a Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné (2002, 
2004) által fejlesztett DIFER (DIagnosztikus FEjlődésvizsgáló Rendszer) programcsomag, 
mely a sikeres iskolakezdést meghatározó elemi alapkészségek fejlettségének mérőeszköze. 
A kritériumorientált tesztcsomag, hét készséget mér, ezek közül egy vizsgálja a 
beszédhanghalást. Ez a szubteszt három szinten (hangdifferenciálás a szóelején, a szóvégén 
és a szóbelsejében) méri a fonológiai tudatosság fejlettségét, ezen belül is a beszédhanghallást, 
oppozíciós szópárok segítségével.  
Szintén oppozíciós szópárok alkalmazásával méri a fonológiai tudatosságot – ezen 
belül a beszédhanghallást – Juhász (2003) Fonológiai Tudatosság tesztje, valamint Marosits 
(1990) féle DPT teszt hallási differenciáló képesség vizsgálatának feladatsora, mely a 
diszlexia veszélyeztetettséget vizsgálatára készült teszt. A teszt nem standardizált, így 
fejlettségi szint megállapítására nem alkalmas, arra kapunk választ, hogy a gyermek mit tud, 
és miben vannak hiányosságai.  
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A SZÓL-E? (Kas, Lőrik, M. Bogáth, Sz. Vékony és Sz. Mályi, 2012) óvodáskori 
szűrőeljárás két feladatsorral – 4-4 feladattal – vizsgálja a fonológiai tudatosság fejlettségét: 
(1) szóban szereplő hang azonosítása, (2) szókezdő hang megadása. Az első feladattípusban a 
vizsgált gyermeknek el kell döntenie, hogy a hallott szóban szerepel-e a célhang, a második 
típusú feladatsorban pedig a hallott szó első hangjának kiejtését kell önállóan megadnia a 
vizsgált személynek.  
A Hangtani (fonológiai) tudatosság teszt (Lőrik és Májercsik, 2015) tíz feladattípussal, 
típusonként 4-4 feladattal vizsgálja a szavakon végzett hangtani műveletek színvonalát a 




- szóvégi szótag leválasztása, 
- szókezdő szótag leválasztása, 
- szókezdő hang megadása, 
- szókezdő hang leválasztása, 
- hangszintézis, 
- hangszegmentálás, 
- szóvégi hang leválasztása, 
- szóvégi hang megadása.  
Jordanindisz (2009) az amerikai NILD Phonological Awereness Skills Survey 
(Barbour és mtsai, 2003) tesztet adaptálva végezte el a fonológiai tudatosságot mérő kutatását, 
első osztályos, majd ugyanazon csoport második osztályos teljesítményét vizsgálva. A nyolc 
alteszt az angolszász kutatási eredmények alapján a fonológiai tudatosság fejlődési szintjét 
követi. Vizsgálati területek: 
- rímképzés,  
- szótagelhagyás,  
- szókezdő beszédhang vagy –hangcsoport leválasztása,  
- szótagszintézis,  
- beszédhang-izolálás,  
- beszédhangszintézis,  
- beszédhang-szegmentálás,  
- hosszú beszédhang azonosítás.  
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1.7.2. A mentális lexikon vizsgálata  
A pedagógia mellett a pszichológia, a nyelvészet, a pszicholingvisztika kutatási tárgya 
is a mentális lexikon nagyságának, terjedelmének, struktúrájának vizsgálata. A hazai oktatási 
rendszerben elsősorban a gyógypedagógusok, s ezen belül is a logopédusok által kidolgozott 
vizsgálóeljárások ismertek, melyek legtöbb esetben szűrűeljárásként is alkalmazhatóak. Ez 
azt jelenti, hogy nem a mentális lexikon terjedelmét, a szókincs nagyságát mérik, hanem az 
adott teszt standard értékeihez viszonyítanak. A szókincs méretének feltérképezésekor 
különbséget kell tenni a receptív és expresszív, vagy más néven passzív és aktív szókincset 
vizsgálóeljárások között. A nyelvészek által alkalmazott eljárás a szóasszociációs tesztek. 
Ezeknek elsődleges célja a jelentésreprezentáció és a lexikális hozzáférések megismerése 
(Laczkó, 2014). A módszernek három fajtája ismert. A szabad szóasszociáció tesztekben előre 
meghatározott hívó szóra kell azt a szót kimondani, ami eszébe jut a vizsgált személynek. A 
szűkített szóasszociációs eljárásokban a hívó szóra az előre meghatározott kategóriákon belül 
(pl.: rokon értelmű kifejezések) kell szavakat mondani. A nyitott szóasszociációs eljárások 
esetében egy kategórián belül (pl.: gyümölcsök) kell a vizsgált személynek annyi szót 
mondania, amennyi eszébe jut (Gósy és Kovács, 2001). 
A receptív szókincset vizsgálóeljárások közül a legismertebb a Peabody Képes 
Szókincsteszt (Peabody Picture Vocabulary Test, P.P.V.T.) Az eredeti tesztet Dunn (1965) 
dolgozta ki és Csányi (1974) adaptálta. A teszt 150 szó (főnevek, igék és melléknevek) 
ismeretét vizsgálja. Négy hívókép közül kell kiválasztani (rámutatással) a hívó szót. A kapott 
eredmények és az életkort figyelembe véve fejletlen, átlagos és fejlett kategóriákba lehet 
sorolni a vizsgált személyt. Lukács (2014) 2002-es kismintás vizsgálatainak adatai alapján 
megállapította, hogy a teszt elavult, az elmúlt 30 évben minden életkorban nőtt az átlagos 
szókincs, ezért szükséges lenne a teszt átdolgozása.  
Az angol nyelvterületeken széles körben alkalmazott expresszív szókincsvizsgálat a 
The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice és Orman, 2014). A teszt a 
szókincs és a szemantikai problémák diagnosztizálására alkalmas, 6-11 éves gyermekek 
esetében. A szubtesztek között szerepel a rokon értelmű szavak, ellentétes kifejezések és a 
főfogalmak értelmezése is. A teszt megbízhatósága és érvényessége kiváló, (a teszt-reteszt 
együttható 0,91; az Inter-Rater reliabilitás 93%; item szintű konzisztencia 87%) így alkalmas 
az atipikus nyelvi fejlődésű gyermekek diagnosztizálására.  
Az expresszív szókincs vizsgálatára hazánkban legismertebb a Lőrik, Ajtony, Palotás 
és Pléh (1997, 2015) által készített LAPP teszt. A képmegnevezési eljárás 29 szó (23 főnév 
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és 6 ige) ismeretét méri 5 és 8 év között. A teszt a különböző életkorú gyermekek nyelvi 
fejlettségének differenciálására alkalmas. A tesztfelvétel átlagos ideje 1-5 perc közötti.  
A DIFER programcsomag (Nagy, Fazekasné Fenyvesi, Józsa és Vidákovich, 2002) egy 
szubtesztje a relációs szókincset vizsgálja, ezen belül nyolc feladata a téri relációs szókincset 
(a Hol? Hová? kérdések alapján). A teszt alkalmas a tanulók fejlettségi szintjének 
megállapítására. Öt fejlettségi szintet határoztak meg a tesztkészítők: előkészítő-, kezdő-, 
haladó-, befejező- és optimum szint.  
Marosits (1990) féle DPT teszt 15 főnevet ábrázoló kép megnevezésével vizsgálja az 
expresszív szókincset, valamint 6 kép esetében a téri relációs szavak használatát. A téri 
relációk vizsgálata során figyelembe veszi az irányhármasság elvét, így a Hol?, Hová? kérdés 
mellett a Honnét?, Honnan? kérdésre is várja a megfelelő relációs kifejezés használatát.  
A SZÓL-E? (Kas és mtsai, 2012) óvodáskori szűrőeljárás gyorsmegnevezési próbája 
az expresszív szókincs vizsgálatán belül, a szótári hozzáférést, a lexikai aktivizációt vizsgálja, 
36 tárgykép (főnevek) megnevezésén keresztül. A vizsgálatnak kettős célja van, a helyes 
megnevezések mennyisége és a megnevezésre fordított teljes idő megállapítása. 
A jelentésen alapuló szókincsvizsgáló-eljárások nem a jelölővel, hanem a jelentés 
következményeivel (jelölttel) foglalkoznak, azaz különböző szavakhoz kell hozzárendelni a 
szavakban megadott jelentést, vagy metanyelvi műveleteket kér a szavak jelentésével 
kapcsolatban (Lukács és mtsai, 2014). Leggyakrabban szinonimákat vagy ellentétek keresését 
kéri a vizsgált személyektől.  
A Mill Hill Szókincsteszt (Raven, Raven és Court, 1998) serdülőkortól alkalmazható 
a receptív szókincset vizsgálóeljárás. A feladatsor 75 egyszeres választást igénylő feladatból 
áll. Nyolc alternatívából kell kiválasztani a megadott szó (főnevek, igék és melléknevek) 
legjobb szinonimáját. A tesztet írásban oldja meg a vizsgált személy.  
Lőrik és Májercsik (2015) a szemantikai műveletek szempontjából vizsgálja a mentális 
lexikon fejlettségét a beiskolázás előtt álló és az első osztályos tanulók esetében. A Nyelvi 
teszt (NYT) olyan expresszív szókincset vizsgálóeljárás, mely az ellentétes kifejezések és a 
főfogalmak megnevezésével vizsgálja a mentális lexikon szerveződését, aktivizálását. 
Mindegyik feladatsor 10-10 hívó szót tartalmaz. Az ellentétes kifejezések vizsgálat, a 
gyermektől a hallott szavak – hét melléknév és három határozószó – ellenkezőjének önálló 
megnevezését kéri. A főfogalmak megnevezésekor a gyerekeknek négy főnév meghallgatása 
után önállóan kell megneveznie azt a kategóriát, főfogalmat, amelybe a hallott szavak 
tartoznak.  
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Salthouse (1993) a mentális lexikont szintén a szemantikai műveletek szempontjából 
vizsgálta felnőttek esetében. A rokon értelmű szavak és az ellentétes kifejezések megértésére 
két tesztet hozott létre, a Synonym Vocabulary-t és az Antonym Vocabulary-t. Mindkét eljárás 
során négy alternatívából kell a vizsgált személynek a leginkább megfelelőt kiválasztania, 
azaz a célszóhoz legközelebb álló szinonimát, vagy a leginkább ellentétes jelentéssel bíró 
kifejezést.  
Bowles és Salthouse (2008) négy szókincspróbát vizsgált összefoglalójában az életkori 
összefüggés szempontjából: szinonimák (Synonym Vocabulary; Salthouse, 1993); ellentettek 
(Antonym Vocabulary; Salthouse, 1993); képi megnevezés (WJ-R Picture Vocabulary picture-
identification test; Woodcock és Johnson, 1990) és a közös elem megtalálása (WAIS-III 
Vocabulary producethe-definition test; Wechsler, 1997) szemantikai műveletek alkalmazása 
során. A rokon értelmű szavak és az ellentétes kifejezések vizsgálata az előző bekezdésben 
bemutatottak alapján történt. A képi megnevezés az expresszív szókincs vizsgálatát jelenti, 
azaz a képen látott elem megnevezését, a közös elem megtalálása pedig a célszavak 
definiálását vizsgálta. Az elemzések során megállapították, hogy mindegyik szókincsteszt egy 
egységes, koherens szókincs faktort képez, azonban a különböző életkorokban nem 
egységesen viselkednek. Az idősebb korban a képazonosítás területén jelentkezett a 
legnagyobb visszaesés és a szinonimák területén a legkisebb, a fiatal felnőttkorban pedig a 
képi azonosítás volt a legerősebb, és a közös elem megtalálása volt a leggyengébb terület a 
helyes válaszok értelmében.  
A GMP-teszt (Gósy, 2000) GMP11-es résztesztje szótalálási feladatokon keresztül 
vizsgálja a mentális lexikon aktivizálható részét. A fonetikai asszociáció módszerével 
vizsgálja a szóhoz való gyors hozzáférést. A vizsgált gyermek két szótagot hall, s ezekkel a 
szótagokkal kezdődő szavakat kell mondania.  
1.7.3. A szóolvasó készség vizsgálata 
A hazai pedagógiai olvasáskutatások közül kiemelkedik Nagy József (2004) a 
szóolvasás diagnosztikus tesztbattériájának kidolgozása, amely az olvasott szövegek 
megértéshez szükséges szókészlet kérdéskörét vizsgálja. A tesztbatéria összeállításához 
meghatározta a leggyakoribb 5000 magyar köznyelvi szót, amelyet az optimálisan működő 
olvasáskészség kritikus szókészletének tekintet, majd 10 – egyenként 500 szót tartalmazó – 
ekvivalens tesztváltozatot készített. Négy feladattípusban vizsgálta az olvasott szavak 
szemantikai értelmezését: (1) címszavak olvasása, (2) toldalékos szavak olvasása, (3) 
szinonimák olvasása, (4) szójelentés-olvasás (Nagy, 2006). Kutatási eredményei alapján, 
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megállapította, hogy a magyar diákoknak az olvasott szövegek megértéséhez a szavak 95%-
át kell ismernie, amihez a köznyelvben előforduló 4000 leggyakoribb szó ismerete szükséges 
(D. Molnár, Molnár és Józsa, 2012). A második osztályos tanulók 23%-a, míg a hatodik 
osztályosok 72%-a érte el a 80%-os teljesítményt, ami a szóolvasás kritériumszintje. Azonban 
minden évfolyamon az egyéni teljesítmények között óriási különbségek vannak, s minden 
évfolyamon vannak olyan tanulók, akik az előkészítő vagy a kezdő szinten megrekedtek. A 
fenti eredményeket figyelembe véve szükséges a szóolvasó feladatok jelenléte az olvasási 
készség diagnosztikus tesztelésében (Schnotz és Molnár E., 2012), valamint a tanulói mérések 
– értékelések ez irányú fejlesztése. A teszt megbízhatósági mutatója igen magas (Cronbach-
α=0,95), így megbízhatóan alkalmazható az iskolás populáció szóolvasó készségének 
mérésére (Nagy, 2006). A korai diagnosztizálással lehetőség nyílik a felmerülő problémák, 
elmaradások célirányos fejlesztésére, így megelőzhetővé válhat az olvasási nehézségesekből 
adódó szövegértési és / vagy tanulási problémák. 
1.7.4. Számítógép-alapú vizsgálóeljárások 
Az utóbbi évtizedben a közoktatással szembeni társadalmi és szakmai elvárásoknak 
megfelelően a pedagógia eszköztára jelentős változásokon ment keresztül. Elkerülhetetlenné 
vált, hogy az IKT (Információs és Kommunikációs Technológia) szervesen beépüljön a 
tanítás-tanulás folyamatába a gyermekek képességeinek optimális kibontakoztatása, 
személyiségének fejlesztése, a közösség életébe – ezen keresztül a társadalomba – történő 
beilleszkedésük segítése érdekében (Kárpáti, 2004).  
A tanulói fejlődés segítése érdekében a rendszeres, konkrét mérés-értékelés szükséges 
(Csapó, Molnár, Pap-Szigeti és R. Tóth, 2009). Ennek alapfeltétele, hogy a pedagógusok 
eszköztárában olyan mérőeszköz legyen, amely alkalmas a gyors, pontos képességszint 
megállapítására a helyes fejlesztési irányvonal meghatározása céljából, s egyben alkalmas a 
longitudinális mérések elvégzésére is, a fejlődés mértékének megállapítása és a fejlődési 
irányvonal szükséges változtatása érdekében. A fenti cél elérése érdekében a mérés-értékelés 
tradicionális modelljeinek alkalmazását nagy idő ráfordítással, s jelentős anyagi befektetéssel 
lehet megvalósítani.  
A 21. század igényeihez alkalmazkodva a tömeges felmérések alkalmazása során a 
hagyományos papír-ceruza (Paper and Pencil, PP) tesztek helyét egyre inkább a számítógép 
alapú tesztelés (Computer Based Assessment, CBA) veszi át. A nemzetközi empirikus 
adatokra támaszkodó mérés – értékelési programok közül a PISA 2006-os vizsgálatában már 
szerepelt számítógépes felmérés, a természettudományi tudás területén. A PISA 2009-es 
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felmérésben pedig, a szövegértés területen már önálló részskála volt. A PISA 2012-es 
felmérésben a nyomtatott tesztfeladatokkal párhuzamosan számítógép-alapú teszteket is 
kitöltöttek a tanulók szövegértés és matematika területén. A 2016-os PIRLS vizsgálat is 
megújul. Az ePIRLS-ben már mérni fogják a tanulók online olvasásának fejlettségét. Ezzel az 
innovatív értékelési eljárással mérhetővé és összehasonlíthatóvá válik, hogy az egyes 
országok mennyire sikeresen készítették elő a negyedik osztályos diákokat az online szövegek 
olvasására, értelmezésére (Mullis és Martin, 2015). Hazai viszonylatban a SZTE OK 
munkatársai kiépítették az eDia online segítő-fejlesztő diagnosztikus mérési-értékelési 
rendszert, melynek főbb mérési területei az olvasás-szövegértés, a matematika és 
természettudomány. A rendszer az 1-6. osztályos tanulók mérésére alkalmas teszteket 
tartalmaz (Molnár és Csapó, 2013). A feladatfejlesztés egy háromdimenziós modellen alapul, 
az oktatás legfőbb céljait tükröző tartalmi keretek között (Csapó és Csépe, 2012). A 
feladatsorok összeállítása a háromdimenziós modell alapján három szempont szerint történt. 
Mindegyik területen (olvasás-szövegértés, matematika és természettudomány) a feladatok 
egyharmada a fejlődés pszichológiai sajátosságait (értelmi-, gondolkodási képesség) méri. A 
feladatok másik része az iskolai keretek között megszerezhető tudás alkalmazásának 
kepésségét vizsgálja, a harmadik rész pedig a szaktudományok által igazolt, diszciplináris 
tudás mérésére alkalmas (Molnár, 2015a). 
A számítógépes tesztelés több szinten valósulhat meg az oktatás folyamatában. A 
legegyszerűbb szint, amikor a hagyományos papír ceruza tesztek digitalizálása történik meg. 
Azaz a teszt megtartja eredeti formáját, linearitását, csak a közvetítő közeg, a médium változik 
meg. Már ezen a szinten tapasztalható pozitív változás, például az adatminőség javulása, az 
adatok gyors lehívhatósága. Az első szinten a technika adta lehetőségek, multimédiás elemek 
feladatokban való felhasználása történhet meg, illetve a logfilék segítségével kinyerhetővé 
válnak az úgynevezett kontextuális adatok (pl.: reakció idő, kattintások száma). A második 
szinten adott a lehetőség az automatikus itemgenerálásra, ezzel biztosíthatóvá válik, hogy 
mindenki közel azonos nehézségű, mégis különböző feladatot kapjon. A harmadik szint, az 
adaptív tesztelés, amikor a következő tesztfeladat kiválasztása a vizsgázó előző válaszából 
adódik (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2008). 
A számítógép alapú tesztelés bevezetésével rövidtávon a kutatók anyagi megtakarítást, 
a tesztelésre fordított idő csökkenését várják, illetve pontosabb információkat mind a mérés, 
értékelés területéről, mind a tanulók feladatvégzéséről. Hosszú távú jelentőségét a 
multimédiás elemekkel gazdagított új típusú itemek, a logilék elemzése és az azonnali 
visszacsatolás lehetősége adhatják (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2008). 
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A gyors visszajelzés, az azonnali pontozás mellett további előnyeként említhető még 
az objektív adminisztráció (független a vizsgálatvezető személyétől, adminisztrációs hiba 
kizárása, mivel automatikus a válaszok rögzítése) és a gyakorló rendszereken belül kisegítő 
utalások, útmutatások alkalmazása (Domino és Domino, 2006; Wang, Jiao, Young, Brooks és 
Olson, 2008; Csapó, Molnár és Nagy, 2015). A számítógépes környezetben minden diák 
teljesítményét azonos környezetben értékeljük, így elkerülhető a teljesítmények túl-, vagy 
alulértékelése (Csapó, Molnár és Nagy, 2015).  
Mindezek mellett lehetőséget biztosít az egyéni képességekhez igazodó adaptív 
tesztek alkalmazására, ahol minden személy a számára leginkább diagnosztikus erővel 
rendelkező feladatot kapja. Ezzel az eljárással elkerülhetővé válik, hogy az alacsonyabb 
képességű diákokat a számukra nehéznek bizonyuló feladatokkal frusztráljuk, valamint, hogy 
a magasabb képességű tanulók a mérés szempontjából kevesebb információval bíró könnyebb 
feladatok megoldásával töltsék a tesztelésre biztosított idejüket (Csapó, Molnár és R. Tóth, 
2008; Magyar és Molnár, 2015). A pedagógiai mérésekben meghatározó előny, hogy a 
technológia segítségével új perspektívából is megismerhetjük a kognitív képességek 
működésének és fejlődésének folyamatát (Csapó, Molnár és Nagy, 2014), például a tanulás 
sikerességét befolyásoló olvasási vagy információ-feldolgozó stratégiának megismerésére 
alkalmasak a szemmozgáskövetéses vizsgálatok (Steklács, 2014).  
A számítógépes tesztelés bevezetését az infrastrukturális fejlesztések is elősegítik 
hazánkban. Molnár és Pásztor-Kovács (2015) áttekintette a hazai általános-, és középiskolák 
informatikai eszközparkját és hálózati kapacitását. A kapott eredmények alapján 
megállapították, hogy a 2011-es (bővebben: Tóth, Molnár és Csapó, 2011) adatfelvétel óta 
jelentősen csökkent a tanulói létszám mint prediktív faktor ereje az egy főre jutó számítógép 
aránnyal összefüggésben. Az iskolák többsége (iskolatípustól függetlenül) egyszerre egy 
osztály online mérését képesek megvalósítani a település típustól függetlenül. Ez megfelelő 
alapot biztosít a kis téttel bíró értékelési rendszerek elterjesztéséhez.  
Molnár és Magyar (2015) a pedagógusok és a diákok szemszögéből vizsgálta a 
számítógépes tesztelés elterjedésének kérdését. Azok a diákok, akik már több online tesztet is 
megoldottak, többségében preferálták az elektronikus tesztek elterjedését. Kimagasló a 
pedagógusok attitűdje, mivel a megkérdezettek 90%-a nyitott a változtatásra mind a kis téttel 
bíró, mind a redszerszintű mérések esetében is.   
A pedagógiai folyamatokban alkalmazható hagyományos papír ceruza és a számítógép 
alapú tesztek egyenértékűségének kérdésével már 1997-ben Singelton is foglalkozott a CoPS 
teszt (Cognitive Profiling System; Singleton, Thomas és Leedale, 1996) fejlesztése során. A 
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CoPS egy szabványosított számítógépes pszichometriai rendszer, 4-9 éves gyermekek 
kognitív erősségeinek és gyengeségeinek azonosítására szolgáló eljárás. Iskolába lépéskor 
alkalmas szűrőeszközként való alkalmazása. Felfedi azokat a problémás területeket, amelyek 
hosszú ideig rejtve maradnának, ezzel elkerülhetővé válik a későbbi tanulási nehézségek 
kialakulása. Kilenc szubteszt közül egy méri a fonológiai tudatosság fejlettségét a ritmus és 
alliterációk felismerésével, valamint egy szubteszt az auditív diszkriminációs képességet a 
fonémák szintjén. A standardizálás során (n=800) a valós predikciós arány 96%-os, a negatív 
arány 16,7% és a fals pozitív arány 2,3%. A hallási diszkrimináció és a fonológiai tudatosság 
eredményezte a legmagasabb korrelációs együtthatót az olvasás fejlődésével (Singleton, 
1997). 
A számítógép alapú fejlesztések elkezdődtek a mentális lexikon diagnosztizálásának 
területén is. A nemzetközi kutatások közül kiemelnénk Maguire, Knobel, Knobel, Sedlacek és 
Piersel (1991, 2006) összehasonlító vizsgálatát, melyben 112 általános iskolás tanuló passzív 
szókincsét vizsgálták a Peabody Picture Vocabulary Test – Revised (PPVT-R) hagyományos 
papír alapú és számítógép alapú teszttel egyaránt. A sztenderd és a módosított teszt pozitív 
korrelációja alapján (r=0,76) megállapították, hogy a számítógép alapú teszt alkalmas a 
klinikumi használatra, finom diagnosztikai célból (Maguire, Knobel, Knobel, Sedlacek és 
Piersel, 1991, 2006). A teszt elterjedésével, s következők kidolgozásával, elérhető lenne, hogy 
egy speciális végzettségű diagnoszta, egy időben több személy (akár egy osztály) passzív 
szókincsét is fel tudná mérni, minimális hibázási számmal, a szubjektivitás elkerülésével. 
Hasonlóképpen, Wilson, Thompson, és Wylie (1982) magas korrelációt (r=0,84) állapítottak 
meg a Mill Hill szókincs teszt számítógépes és hagyományosan felvett tesztváltozatok 
eredményei között. 
A hazai pedagógiai gyakorlatban rendszeresen alkalmazott DIFER teszt (Nagy, 
Fazekasné Fenyvesi, Józsa és Vidákovich, 2002) öt résztesztjének (beszédhanghallás, relációs 
szókincs, elemi számolási készség, tapasztalati következtetések, tapasztalati összefüggés-
megértés) számítógépes adaptálása a közelmúltban megvalósult (Csapó, Molnár és Nagy, 
2015). A számítógép alapú tesztet az eDia (Csapó és Molnár, 2013) online felületen került 
kiközvetítésre első osztályos tanulók számára a tanév elején. A kutatás célja a médiumhatás 
vizsgálata volt, a két tesztkörnyezet összehasonlításával. A vizsgálati eredmények igazolták, 
hogy az online résztesztek megbízhatósági mutatója magasabb, mint a hagyományos 
részteszteké. A legnagyobb javulás a beszédhanghallás részteszt esetében volt megfigyelhető. 
A tradicionális környezetben is magasnak számító 0,889 megbízhatósági mutató (Cronbach-
α) a számítógépes környezetben 0,938-as (Cronbach-α) értékével kiemelkedően magas volt, 
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ami az egységes, jó minőségű hangigerneg köszönhető. A kétféle teszttípuson elért 
átlagteljesítmények összehasonlítása csak a beszédhanghallás részteszten mutatott 
szignifikáns különbséget a fiúk és lányok teljesítménye között. A lányok jobb eredményt értek 
el, mint a fiúk (Mlány=86,37%, SDlány =12,76%; Mfiú=80,40%, SDfiú=18,03%, t=3.94, p<001). 
A mérési invariancia kérdése két szubteszt esetében nem merült fel a beszédhanghallás és a 
relációs szókincs területén, mivel a feladatok a két tesztkörnyezetben hasonlóak voltak.  
A szóolvasó készség kritériumorientált mérésének (Nagy, 2006) számítógépes 
környezetben való alkalmazása az eDia platformon (Csapó és Molnár, 2013) megvalósult 
adaptív tesztváltozatban (Magyar és Molnár, 2014; Magyar és Molnár, 2015b). Az adaptív 
teszt megbízhatósági értéke magas, EAP PV reliabilitása 0,91, ami a papíralapú teszt 
megbízhatóságával közel azonos nagyságú (Cronbach-α=0,95).  
Összegzésként megállapítható, hogy a tradicionális vizsgálóeljárások osztályszintű 
alkalmazása csak nehezen valósítható meg. A fejezetben felsorolt tesztek többsége szemtől 
szembeni kapcsolatot igényel a tesztfelvevő és a tesztelő között. Ha egy átlagos osztályt 
veszünk figyelembe a tanulók létszáma legalább 20 fő (KSH, 2015). Ha csak egy szubtesztet 
veszünk fel minden tanulóval (aminek prediktív, s prognosztikai értéke is csekély), ami 
esetenként 10 percet igényel, akkor ez az átlagos (20 fős) osztályban több mint 4 tanórát 
töltene ki. Egy teljes teszt felvétele – ami átlagosan 30-45 perc időráfordítást jelent 
egyénenként – 14-20 tanórát igényelne, amihez még hozzá kell számolni a teljesítmények 
értékelésére fordított időt, majd az értékelés utáni beavatkozási pontok megállapítását, az 
esetleges fejlesztési irányvonalak meghatározását. Ez az idő faktor megnehezíti a 
diagnosztikus értékű tesztek osztályszintű alkalmazását, ami megakadályozza a korai 
prevenciós beavatkozást, a gyermek egyéni igényeihez igazodó differenciált eljárást. Az 
online tesztrendszerek alkalmazásával ez a faktor nagymértékben csökkenthető, mivel 
egyszerre több tanuló mérése lehetséges. Az egy időben való mérést csak az intézmény 
infrastruktúrája korlátozhatja, a számítógépek / tabletek száma, vagy az internetkapcsolat 
erőssége (Molnár és Pásztor-Kovács, 2014), a pedagógusok és a diákok nyitottak az új típusú 
méréssel kapcsolatban (Molnár és Magyar, 2015), ezért is indokolt a számítógép alapú 
mérőeszközök fejlesztése.   
61 
2.  Az empirikus kutatások koncepciója 
 
Az elméleti bevezetőben számba vettük azokat a korai olvasástanulással kapcsolatos 
tényezőket, amelyeket a több évtizedre visszanyúló kutatások szoros összefüggésbe hoznak 
az olvasás megfelelő szintű elsajátításával kapcsolatban. A megismert kutatási eredmények, 
elméleti modellek változatos képet mutatnak az egyéni különbségek és a tanulói 
teljesítmények kapcsolatrendszerében. A kutatók több megállapításban is egyetértettek: (1) A 
hangzó beszéd megértéséhez hasonlóan, az olvasott szöveg megértéséhez is a nyelvi szintek 
többszintű szerveződése szükséges (Gósy, 2010), azaz az olvasott szavak, szókapcsolatok, 
szövegek megértéséhez (alfabetikus írás esetében) a beszélt nyelv és a hangok világa közötti 
kapcsolatot kell először megérteni (Wagner és Torgesen, 1987; Konza, 2014). (2) Ezért az 
olvasástanulás kezdeti szakaszában az egyik legmeghatározóbb tényező a fonológiai 
tudatosság (Vloedgraven és Verhoeven, 2007; Phillips, Clancy-Menchetti és Lonigan, 2008; 
Deacon, 2012; Carson, Gillon és Boustead, 2013; Wackerle-Hollman, Schmitt, Bradfield, 
Rodriguez és McConnell, 2013), a szavakkal, szótagokkal, hangokkal végzett tudatos 
manipuláció. Ennek a területnek a vizsgálata kiemelt szerepet tölt be az olvasástanulás kezdő 
szakaszában. (3) Miután a gyermek már hatékonyan képes dekódolni a nyomtatott szavakat, 
a megértés középpontjába a szemantika és szintaktika folyamatok kezdenek elsőbbséget 
élvezni (Konza, 2006), azaz a szójelentés azonosítása, a mentális lexikon aktivizálásával. (4) 
Minél nagyobb a mentális lexikon tartalma, annál nagyobb a lehetőség az olvasott szavak 
felismerésére, értelmezésére (Thorndike, 1973; Sternberg és Powell, 1983; Nation, 2006; 
Schmitt, 2010; Schmitt, Jiang és Grabe, 2011;  Kaneko, 2013). (5) Az olvasott szavak, 
szókapcsolatok, mondatok értelmezésnek vizsgálatában nem elégséges a szójelentéshez való 
hozzáférést mennyiségi szempontból elemezni, hanem fontosabb a szóhoz tartozó ismeret 
mélységét feltárni (Perfetti, 2007; Cain és Oakhill, 2011; Oakhill, Cain és McCarthy, 2015).  
Mindezek ismeretében kutatásunk alapkoncepciója, hogy az olvasásfejlődés 
mérésének a szó szintű olvasási teljesítményekre kell fókuszálni az alsó tagozatos tanulók 
esetében. Ezért az olvasástanulást megelőző szakaszban a szótagszintű fonológiai 
tudatosságot, a kezdő olvasás szakaszában a fonéma szintű fonológiai tudatosságot, majd a 
mentális lexikon fejlettségét is vizsgálni kell osztálytermi környezetben (Blomert és Csépe, 
2012). Kutatásunkhoz megpróbáltunk olyan vizsgálóeljárást keresni, amely magába foglalja 
a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon összetevőinek minél szélesebb spektrumát. 
Mivel ilyen összetett tesztrendszer még nem ismert hazánkban, s a nemzetközi 
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szakirodalomban is csak egy-egy részterület fejlettségének megállapítására alkalmas 
mérőeszköz ismert, ezért több tesztet ötvözve alakítottuk ki a saját mérőeszközünket.   
Koncepciónk között szerepelt, hogy a fonológiai tudatosság területéről olyan szótag és 
fonéma szintű területeket vizsgáljunk, amelyekhez nem szükséges a betű vizuális felismerése. 
A mentális lexikon fejlettségének megítélése esetében kiemelt szempont volt, hogy a szavak 
szemantikai szerveződését tanulmányozzuk. Ehhez legalkalmasabbnak a szavak közötti 
összekötési viszonyokat meghatározó főkategóriák vizsgálatát találtuk Salthouse (1993) 
kutatása alapján. Az együttjárást, az állandó szószerkezeteket nem vontuk be a vizsgálandó 
területek közé, a tanulók fiatal életkora miatt. A téri relációs szókincs fejlettségének 
megítélését is a mentális lexikon szerveződéséhez kapcsolatuk, mivel a szószerkezetek 
megértése szintén alkalmas a szemantikai hálózatok működésének vizsgálatához.  
2.1. Célok 
A kutatás fő célja a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségének mérésére 
alkalmas számítógép alapú teszt létrehozása 1-3. osztályos tanulók részére, és a két 
komponens fejlettségi szintjének összehasonlítása egymással, valamint a szóolvasó készség 
fejlettségével.  
A vizsgálat részcéljai: 
1. A szemtől szembeni kapcsolatot, adatfelvételt igénylő feladatok számítógép alapú 
formára konvertálása. 
2. Az egyéni, szemtől szembeni adatfelvételen alapuló teszt és a számítógép alapú teszt 
mérési pontosságának összehasonlítása. 
3. A számítógép alapú itemekből osztályszinten megbízhatóan alkalmazható 
tesztrendszer kidolgozása. 
4. A becsült képességszintek osztályszintű és személyszintű összehasonlítása. 
5. A szóolvasó készség, a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségi 
szintjeinek összehasonlítása.  
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2.2. Kutatási kérdések 
1. A korábbi személyes kapcsolatot igénylő feladatok átkonvertálhatóak-e számítógépes 
környezetbe?   
2. A számítógépes környezetben használt teszt mérési pontossága hogyan viszonyul a 
személyes adatfelvételt igénylő teszt eredményeihez? 
3. Kialakítható-e osztálytermi környezetben megbízhatóan működő tesztrendszer? 
4. Milyen különbségeket tapasztalunk a becsült képességszintek között évfolyamonkénti 
bontásban és diákszinten? 
5. Milyen összefüggéseket tapasztalunk a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon 
fejlettségi szintjei között? 
6. Milyen összefüggéseket tapasztalunk a fonológiai tudatosság és a szóolvasó készség 
fejlettségi szintjei között? 
7. Milyen összefüggéseket tapasztalunk a mentális lexikon és a szóolvasó készség 
fejlettségi szintjei között? 
 
2.3. Hipotézisek 
Az általunk fejlesztett mérőeszköz működésének vizsgálata céljából hét hipotézist 
fogalmaztunk meg: 
1. A korábbi szemtől szembeni kapcsolatot igénylő tesztekből kialakítható számítógép 
alapú teszt. 
A fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségének megállapítására szolgáló 
vizsgálóeljárások közül több olyan mérőeszköz is ismert (CoPS, Singleton, 1997; 
Peabody Picture Vocabulary Test – Revised, Maguire, Knobel, Knobel, Sedlacek és 
Piersel, 1991; Mill Hill, Wilson, Thompson, és Wylie, 1982; DIFER, Csapó, Molnár 
és Nagy, 2015), mely e két komponens egy-egy területének tradicionális és számítógép 
alapú változatának egyenértékűségét vizsgálta. A kapott eredmények alapján 
megállapították, hogy a számítógép alapú tesztek megbízhatóan alkalmazhatóak 
számítógépes környezetben. 
2. A számítógépes környezetben használt teszt mérése mindhárom évfolyamon 
pontosabb, mint a tradicionális, egyéni adatfelvételt igénylő környezetben felvett 
teszté.  
64 
A DIFER teszt (Csapó, Molnár és Nagy, 2015) vizsgálati eredmények igazolták, hogy 
az online résztesztek megbízhatósági mutatója magasabb, mint a hagyományos 
részteszteké. A legnagyobb javulás a beszédhanghallás fejlettségét vizsgáló szubteszt 
esetében tapasztaltak. 
3. A számítógép alapú teszt megbízhatóan és hatékonyan alkalmazható 1-3. évfolyamos 
tanulók diagnosztikus értékelésre. 
A mentális lexikon és a fonológiai tudatosság fejlettségét vizsgáló számítógép alapú 
tesztek közül a CoPS (Singleton, 1997) és a DIFER (Csapó, Molnár és Nagy, 2015) 
teszt volt az, amely az általános iskola kezdő szakaszában vizsgálat e két komponens 
egy-egy területét. Eredményeik alapján bizonyítást nyert az a tény, hogy az általános 
iskola kezdő szakaszában is megbízhatóan alkalmazható a fejlesztett eszköz.  
4. Az évfolyamok előrehaladtával egyre magasabb teljesítményt nyújtanak a tanulók. A 
lányok jobban teljesítenek, mint a fiúk.  
Az első feltételezésünket arra alapoztuk, hogy az olvasás és a fonológiai tudatosság 
kölcsönösen erősíti egymást (Perfetti, Beck, Bell és Hughes, 1987; Wagner és 
Torgesen, 1987; Wimmer, Landerl, Linortner és Hummer, 1991; Chafouleas, 
Lewandowsic, Smith és Blachman, 1997), valamint, hogy az olvasás a szókincsben 
nem csak mennyiségi változást eredményez, hanem az egyén fogalmi rendszerének 
fejlődéséhez is hozzájárul (Czachesz, 1999). A másodikat pedig arra, hogy a DIFER 
teszt számítógép alapú változatának (Csapó, Molnár és Nagy, 2015) beszédhanghallást 
vizsgáló résztesztjén statisztikailag kimutatható különbséget tapasztaltak a fiúk és 
lányok teljesítménye között. A lányok jobb eredményt értek el, mint a fiúk.  
5. A fonológiai tudatosság fejlettsége összefügg a mentális lexikon fejlettségével.  
Mivel a folyékony szóolvasás kognitív fejlődése többek között a fonológiai tudatosság, 
a betű-beszédhang feldolgozás, az olvasott szó típusa és gyakorisága függvényében 
változik (Blomert és Csépe, 2012), ezért az általunk vizsgált két komponens egymással 
párhuzamosan fejlődik.  
6. A fonológiai tudatosság fejlettségi szintje összefügg a szóolvasó készség fejlettségi 
szintjével.  
Ennek a feltevésünkének az alapja az volt, hogy a fonológiai tudatosság fejlettsége 
befolyással bír az olvasásra. (Bradley és Bryant, 1985; Wagner, Torgesen és Rashotte, 
1994; Hatcher és mtsai, 2006), és a gyermek fonológiai tudatossága az olvasás során 
fejlődik (Morais, 1991), valamint, hogy a CoPS teszt kilenc szubtesztje közül a 
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fonológiai tudatosság két résztesztje eredményezte a legmagasabb korrelációs 
együtthatót az olvasás fejlettségével (Singleton, 1997). 
7. A mentális lexikon fejlettségi szintje összefügg a szóolvasó készség fejlettségi 
szintjével.  
Ezt a feltevésünket arra kutatási eredményre alapozzuk, mely szerint minél nagyobb a 
mentális lexikon tartalma, annál nagyobb a lehetőség az olvasott szavak felismerésére, 
s a további kognitív feldolgozásra (Thorndike, 1973; Sternberg és Powell, 1983; 
Nation, 2006; Schmitt, 2010; Schmitt, Jiang és Grabe, 2010;  Kaneko, 2013). 
 
2.4. A vizsgálatsorozat menete 
A vizsgálatsorozatot pilotmérések és nagymintás mérések alkalmazásával valósítottuk 
meg 2012 és 2014 között több lépésben. Két pilotvizsgálatot és két nagymintás vizsgálatot 
végeztünk a különböző képességek mérésére. A tesztfeladatok összeállításában a 
szakirodalomi részben bemutatott tradicionális vizsgálóeljárások feladatait adaptáltuk 
számítógépes környezetbe. Az első pilotvizsgálat a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon 
fejlettségét mérő teszt működését vizsgáltuk. A második pilotvizsgálatban pedig a szemtől 
szembeni kapcsolatot igénylő teszt és a számítógép alapú teszt működését hasonlítottuk össze. 
A két pilotmérés eredményit felhasználva három tesztváltozatot készítettünk a két 
terület mérésére (fonológiai tudatosság, mentális lexikon). A teszteket az 
összehasonlíthatóság érdekében horgonyitemekkel kötöttük össze, ezután valósítottuk meg a 
nagymintás mérést. Az olvasás mérésére a szóolvasó készség fejlettségét mérő teszt adaptív 
változatát alkalmaztuk.   
 
2.5. A vizsgálat során alkalmazott eszközök bemutatása  
A mérőeszköz összeállításakor meghatározó kérdés volt, hogy a feladatok milyen 
szavakból épüljenek fel. A szóanyag kiválasztásában Nagy József által alkalmazott 4000 szót 
vettük alapul, melyet a szóolvasás készségét mérő tesztje tartalmaz. Ezekből a szavakból 
válogattuk ki azokat a főneveket, igéket, mellékneveket, határozó szavakat, amelyeket 
alkalmasnak ítéltünk a mérőeszköz szókészletének kialakítására. Ezután a szavakhoz 
megfelelő képanyagot kerestünk. A mentális lexikon szubteszt esetében olyan szavakat 
kerestünk, amelyek alkalmasak szemantikai szerveződésük alapján különböző kategóriákba 
való soroláshoz, s megtalálhatóak az alsó tagozatos (1-3. évfolyam olvasókönyveiben). A 
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fonológiai tudatosság szubteszt esetében a szemantikai szerveződést nem vettük figyelembe, 
mivel ez nem volt fontos a hangokkal, szótagokkal, szavakkal való manipulálás során. A 
válogatás elsődleges szempontja a szavak belső szerkezete volt (pl.: szótagszámok, hangzók 
hosszúsága, mássalhangzó torlódások, oppozíciós szópárok). Egy-egy szóhoz több képet is 
válogattunk, amelyeket elsőosztályos tanulókkal megneveztettünk. A mérőanyagba azok a 
képek kerültek, amelyeket a csoport minden tanulója felismert, azonosítni tudott.  
A tesztfeladatok összeállításában elsődleges szempont volt, hogy olyan feladatsort 
állítsunk össze, amelyek az olvasástanulás kezdő fázisához szükséges fonológiai tudatosság 
és mentális lexikon fejlettségét diagnosztizálhatja. Mivel ilyen típusú tradicionális eljárást 
nem ismertünk, ezért több vizsgálóeljárást ötvöztünk.  
A fonológiai és a fonetikai szinthez tartozó műveletek széles spektrumát határoztuk 
meg vizsgálati céljaink megvalósításában. A fonológiai szinten a szavakkal és a szótagokkal 
való manipulálást, a fonetikai szinten pedig a hangokkal való műveletvégzést értettük (Csépe 
és Tóth, 2008; Goswami, 2006; Konza, 2011). A 2. táblázat azokat a teszteket tartalmazza, 
amelyeket alapul vettünk a vizsgálóeljárás kiépítése során. 
2. táblázat. A fonológiai tudatosság fejlettségét mérő feladatsor összeállításban alapul vett 
mérési eljárások 
Területek Alapul vett mérési eljárás 
Fonológiai szint BISC (Jansen, Mannhaupt, Marx és Skowronek, 1999)  
TOPA (Test of Phonological Awareness; Torgesen és Bryant, 1994) 
CoPS (Cognitive Profiling System; Singleton, Thomas és Leedale, 
1996) 
Fonológiai Tudatosság Teszt (Jordanidisz, 2009) 
Hangtani (fonológiai) tudatosság teszt (Lőrik és Májercsik, 2015) 
Fonéma szint PAT (Phonological Awareness Test, Robertson és Salter, 1995) 
CTOPP (Comprehensive Test of Phonological Processing; Wagner, 
Torgensen és Rashotte, 1999) 
CoPS (Cognitive Profiling System; Singleton, Thomas és Leedale, 
1996) 
DIFER (Nagy, Fazekasné Fenyvesi, Józsa és Vidákovich, 2002) 
Fonológiai Tudatosság Teszt (Jordanidisz, 2009) 
Hangtani (fonológiai) tudatosság teszt (Lőrik és Májercsik, 2015) 
 
A mentális lexikon fejlettségének megítélését a szemantikai műveletek síkjában 
értelmeztük. Ezért a receptív és expresszív szókincs vizsgálatára alkalmas képfelismerési és 
képmegnevezési feladatokat nem alkalmaztuk. Választásunk négy olyan területre esett, 
amelyek meghatározóak a mentális lexikon belső szerveződésében (Lukács, Pléh, Kas és 
Thuma, 2014). Ez a négy terület a főfogalmak, a rokon értelmű kifejezések, az ellentétes 
kifejezések és a téri relációk. Mindegyik terület a lexikai egységek (szavak) jelentés alapú 
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szerveződésének vizsgálatára alkalmasak, melyeknek fejlettségi szintje jelentősen 
befolyásolja az olvasott szövegek megértését. Jelen vizsgálatban az asszociatív kapcsolatokat 
nem vizsgáltuk a mentális lexikon fejlettségének meghatározása szempontjából, mivel a 
vizsgált korosztály még nem lenne képes az asszociációk előhívását gépírással rögzíteni, s a 
hangfelvétel készítése (még) nem megoldott. A 3. táblázat azokat a teszteket tartalmazza, 
amelyeket alapul vettünk a vizsgálóeljárás kiépítése során. 
3. táblázat. A mentális lexikon fejlettségét mérő feladatsor összeállításban alapul vett mérési 
eljárások 
Területek Alapul vett mérési eljárás 
Főfogalmak The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice és 
Orman, 2014)  
Nyelvi teszt (Lőrik és Májercsik, 2015) 
Rokon értelmű kifejezések Synonym Vocabulary (Salthuse, 1993) 
The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice és 
Orman, 2014)  
Ellentétes kifejezések Antonym Vocabulary (Salthuse, 1993)  
The WORD Test 3 Elementary (Bowers, Huisingh, LoGiudice és 
Orman, 2014)  
Nyelvi teszt (Lőrik és Májercsik, 2015) 
Téri relációk DIFER (Nagy, Fazekasné Fenyvesi, Józsa és Vidákovich, 2002)  
 
A tradicionális vizsgálati metódus számítógépes környezetre való adaptálása teljes 
mértékben nem lehetséges, mivel hangfelvételre és azok elemzésére a jelenlegi rendszer még 
nem alkalmas. A feladatok megoldása során a tanulóknak nem kellett kimondania a szót, 
szótagot vagy hangot, hanem képre való kattintással válaszoltak.  
Első lépésben kilenc szubtesztet készítettünk, annak érdekében, hogy megtudjuk, 
melyik típusú feladatok esetében lehet megbízhatóan alkalmazni a számítógépes környezetet. 
Erre a vizsgálatra azért volt szükség, mert a hazai pedagógiai mérési gyakorlatba még nem 
integrálódott be a számítógép alapú mérés erre a két területre és erre a korai életszakaszra. A 
szakirodalomból csak egy ilyen eljárás ismert (Csapó, Molnár és Nagy, 2014).  
A fonológiai tudatosság területén 5 szubteszt készült, melyek a fonológiai és a 
fonémaszinten belül három szinten mérik a szavak belső szerkezetéhez való hozzáférésének 
képességét: a beszédhangok, a szótag és a szótagszerkezet szintjén. 
Fonológiai tudatosságot mérő szubtesztek: 
1. rímfelismerés (FT1) – a rímelő szópár kiválasztása, szólások, közmondások 
rímelésének eldöntése (l. 1. melléklet); 
2. szótagszegmentálás (FT2) – a szavak szótagszámának megállapítása (l. 2. melléklet); 
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3. hang‐ és szóösszehasonlítás (FT3) – hangazonosság megállapítása, adott hang 
felismerése a szóban (l. 3. melléklet);  
4. hanganalízis (FT4) – hangsorozat alapján a célszó kiválasztása, valamint a hallott 
szóban lévő hang hosszúságának eldöntése (l. 4. melléklet); 
5. beszédhang-manipuláció (FT5) – a szóban lévő hang cseréje, szótagok törlése (l. 5. 
melléklet); 
A mentális lexikon területére pedig 4 szubtesztet állítottunk össze: 
1. főfogalmak (ML1) – egy kategória alá tartozó szavak kiválasztása (l. 6. melléklet); 
2. rokon értelmű szavak (ML2) – szavak azonos jelentésének eldöntése (l. 7. melléklet); 
3. ellentétes kifejezések (ML3) – szavak ellentétpárjának keresése (l. 8. melléklet); 
4. a téri relációs szókincs (ML4) – az irányhármasság (hol? hová? honnét?) megértése (l. 
9. melléklet);  
Mindegyik szubteszt 25-30 itemből állt. A kilenc szubteszt összesen 255 itemből épült 
fel. A szubtesztekhez tartozó mintafeladatok az 1-9. mellékletben találhatóak. A feladatok 
kattintáson alapuló feleletválasztós típusú itemeket tartalmaztak. A tanulók fülhallgató 
segítségével hallgathatták meg a feladatokat. Minden egyes diák ugyanazt a hangot, 
ugyanabban a minőségben hallotta az adatfelvétel során. 
Az FT1 tesztben 2 típusú feladattal mértük a rímfelismerést. Az első típusban három 
hallott szó (képekkel demonstrálva) közül kellett kiválasztani azt a kettőt, amelyik rímel (pl.: 
fodor-csipke-bokor). A második típusban a hallott szólásról, közmondásról kellett eldönteni, 
hogy rímel-e vagy sem (pl.: Jobb okosnak lenni, mint hősként dicsekedni.) 
Az FT2 tesztben 1-5 szótagból álló szavak szótagszámának megállapítása volt a 
feladat. A hallott szavak között szerepeltek mássalhangzó torlódást tartalmazó és / vagy 
összetett szavak is (pl.: ékszerteknős).   
Az FT3 teszt különböző hangok (magánhangzó vagy mássalhangzó) felismerését 
vizsgáló feladatokat tartalmazott. Az első típusú feladatokban a két szó első vagy utolsó 
hangjának egyezőségéről kellett döntést hozni (pl.: kezdőhang megegyezés: ablak – ajtó). A 
második típusú feladatokban a hallott hangról kellett eldönteni, hogy szerepel-e a hallott 
szóban (pl.: keresett hang: é, hallott szó: teve).  
Az FT4 teszt a hangsorozatok megértését és a hangkihallást vizsgálta. Az első típusban 
a hallott hangsorozatokból kellett felismerni a célszót, majd a három kép közül kiválasztani a 
megfelelőt (pl.: hallott hangsorozat: a-b-l-a-k, választható elemek: asztal, ablak, autó). A 
második típusú feladatokban egy-egy szó adott hangjának hosszúságáról kellett döntést hozni 
(pl.: hallott szó: rendőr, hang: ő). 
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Az FT5 teszt két szinten – hangok és szótagok – vizsgálta a beszédhang-manipulációs 
képességet. Az első típusú feladatokban a célszó első vagy utolsó hangját kellett kicserélni 
egy másik hangra, s az így kapott szó képét választották ki a tanulók (pl.: zsák szó zs 
hangjának cseréje m hangra = mák). A második típusú feladatok során a hallott szó egyik 
szótagját (első vagy utolsó) kellett elhagyni, s az így keletkezett új szó képét kiválasztani (pl.: 
napló szó nap nélkül = ló). 
Az ML1 teszt az élőlények, a madarak, a vadállatok, a gyümölcsök, déligyümölcsök, 
zöldségek, ételek (tejtermékek, pékáruk), italok, bútorok, hangszerek, járművek, játékok, 
szerszámok, íróeszközök, tisztálkodási szerek, technikai eszközök és ruha főfogalmak 
ismeretét vizsgálata egyszeres választási feladatokon keresztül. Az első típusú feladatok 
esetén három elem meghallgatása után kellett kiválasztani azt az egyet, amellyel folytatná a 
sort (pl.: hallott elemek: alma-körte-barack, választható (látható) elemek: tulipán, szilva, 
karfiol, szendvics), valamint a hallott főfogalom után négy elem közül választotta ki azt az 
egyet, amely nem tartozott a megadott kategóriába (pl.: írószerek: filc, ceruza, toll, pendrive). 
A harmadik típusú feladatok esetében négy kép közöl kellett kiválasztani azt az egyet, amely 
nem tartozott az önállóan felismert kategóriába (pl.: ágy, polc, zongora, fotel). 
Az ML2 teszt a főnevek, melléknevek és igék azonos (hasonló) jelentésének 
megértését vizsgálta egyszeres választási feladatokon keresztül. Az első típusú feladatokban 
a hallott szóról kellett eldönteni, hogy kifejezhető-e a másik hallott szóval, vagy sem (pl.: ló-
paripa). A második típusú feladatokban a hallott szavakról kellett eldönteni, hogy hasonlót 
jelentenek-e (pl.: lassú-lomha-sebes). 
Az ML3 teszt a főnevek, melléknevek és igék jelentésének megértését vizsgálta. A 
hallott szó ellenkezőjét kellett felismerni három lehetőség közül, melyeket képekkel 
demonstráltunk (pl.: hallott szó: idős; választható elemek: középkorú nő, idős nő, fiatal lány). 
Az ML4 teszt a téri relációs kifejezések (előtt, fölött, mellett, között, alatt, mögött) 
felismerését vizsgálta az irányhármasság dimenziójában, három feladattípusban. Az első 
típusú feladatban a hallott téri helyzet és a látott téri helyzet azonosságának eldöntése a cél. A 
második típusú feladatokban a hallott téri helyzetet kellett felismerni két-három-négy 
lehetőség közül (pl.: A kutya a ház mellé feküdt.). A harmadik típusú feladatban pedig két 
hallott téri helyzetet kellett kiválasztani négy hasonló téri helyzetet ábrázoló elem közül.  
A második pilotvizsgálatban a médiahatást mértük feladat-, és személyszinten a 
tradicionális szemtől szembeni és a számítógép alapú környezetben. Az adatfelvétel során az 
első pilotvizsgálatban alkalmazott FT5 szubteszt eredményeit hasonlítottuk össze a 
tradicionális környezetben felvett teszt eredményeivel. A mintafeladatokat a 10. melléklet 
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tartalmazza. Az instrukció mindkét tesztváltozatban azonos volt, a különbség a válaszadás 
formájában jelentkezett. Ezt a különböző válaszadási eljárást a technológia korlátai miatt 
kellett alkalmazni. A szemtől szembeni környezetben a diákok hangosan kimondták a 
helyesnek vélt választ, számítógépes környezetben pedig kiválasztották azt a képet, amelyik 
megítélésük szerint a helyes választ demonstrálta.  
A pilotvizsgálatok eredményei alapján összeállítottuk a Mentális Lexikon és 
Fonológiai Tudatosság fejlettségét mérő teszt (MLFT) struktúráját. A végleges mérőeszközbe 
azok az itemek kerültek kiválogatásra, melyek működése – a pilotvizsgálatok alapján – 
megfelelő volt. A rosszul működő itemek javítását nem végeztük el, mivel az eredeti 
elgondolásnak megfelelő számú jól viselkedő itemmel rendelkeztünk.  
A végleges mérőeszköz a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségét 
vizsgálja. A mentális lexikon fejlettségi szintjének mérését célzó teszt négy területen vizsgálja 
a szavak értelméhez való hozzáférést: 
1. főfogalmak,  
2. rokon értelmű kifejezések,  
3. ellentétes kifejezések, 
4. téri relációs szókincs. 
A fonológiai tudatosság teszt a fonológiai és a fonémaszinten belül három szinten méri a 
szavak belső szerkezetéhez való hozzáférésének képességét:  
1. beszédhangok,  
2. szótag, 
3. szótagszerkezet. 
A fonológiai szinten négy területet mér:  
1. szótag elhagyás, 
2. szótagszegmentálás, 
3. rímfelismerés szavakban, 
4. rímfelismerés mondatok végén. 
A fonémaszinten öt területet mér:  
1. beszédhang izolálás,  
2. beszédhang szintézis,  
3. beszédhang analizálás, 
4. hosszú-rövid beszédhang azonosítása,  
5. beszédhang-manipuláció.  
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Az MLFT tesztbe bekerülő itemeket az első pilotmérés eredményeit felhasználva, az 
item jóságmutatói alapján válogattuk és elvégeztük a szükséges felülvizsgálatokat, 
javításokat. Ezek után három azonos felépítésű tesztváltozatot készítettünk (A, B, C). 
Mindegyik teszt 81 itemből állt, a mentális lexikon fejlettségét vizsgáló 4 terület 9-9 itemet 
(összesen 36), a fonológiai tudatosságot vizsgáló kilenc terület 5-5 itemet (összesen 45 item) 
tartalmazott. A három tesztváltozatot horgonyitemek kötötték össze, hogy az elemzések során, 
közös skálán tudjuk jellemezni mind a tesztrendszer feladatait, mind a mintában lévő 
különböző tesztet megoldó diákok képességszintjeit. A horgonyzási struktúra kidolgozása 
során a stabil horgonyzás biztosítása érdekében elsődleges szempont volt, hogy mindegyik 
mérési terület item számának harmada szerepeljen kettő, vagy mindhárom tesztváltozatban 
(Molnár, 2013). Így összesen 48 horgonyitem szerepelt a 164 itemből álló tesztrendszeren 
belül: a fonológiai tudatosság területén 23 item, a mentális lexikon területén pedig 25 item.  
A horgonyitemek a tesztekben hasonló helyen szerepeltek. A tesztek erős 
horgonyzását (fat anchor) biztosította az a 24 item, amely mindhárom tesztváltozatban 
szerepelt (4. táblázat). Szintén 24 item alkotta a páronkénti horgonyzás alapját (A-B, A-C, B-
C) (5. táblázat). A 4. ábra szemlélteti az MLFT teszt horgonyzási struktúráját. Vízszintesen 
az A, B, C tesztek itemeit ábrázoltuk, így minden sor 1-81-ig terjedő feladatsort szimbolizál. 
Különböző árnyalattal jelöltük a közös horgonyitemeket, világosszürkével azt a 24 itemet, 
amely mindhárom tesztváltozatot összeköti, a közepes erősségű szürkével az A és B teszt 8 
horgonyitemét, sötétszürkével az A és C teszt 8 horgonyitemét, feketével pedig a B és C tesztet 
összekötő 8 horgonyitemet ábrázoltuk.   
72 
4. táblázat. A-B, A-C és B-C teszteket összekötő horgonyitemek sorszáma 
Tesztváltozat 
A B C D 
Itemszámok 
1 2 1 1 
4 5 4 8 
9 7 7 14 
10 10 10 19 
14 13 13 25 
17 17 18 32 
19 19 19 36 
22 22 23 43 
25 25 25 48 
29 26 30 58 
31 31 31 61 
32 32 32 62 
38 37 38 74 
45 46 45 91 
50 50 51 101 
52 52 52 104 
58 58 59 119 
60 60 60 122 
64 64 63 129 
67 67 67 136 
70 70 70 140 
73 74 73 146 
76 78 77 150 
78 79 78 157 
D=horgonyitemekkel ellátott tesztrendszer 
 
 
5. táblázat. A, B, C teszteket összekötő horgonyitemek és az újraskálázott tesztváltozat 
horgonyitemeinek sorszáma 
Tesztváltozatok horgonyitem száma 
A-B A-C B-C 
A B A C B C 
6 6 11 11 3 2 
24 24 23 24 8 8 
33 33 35 36 16 15 
40 40 42 42 21 21 
62 62 53 53 35 35 
63 63 57 57 47 48 
68 68 66 66 73 72 
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4. ábra. Az MLFT teszt horgonyzási rendszere  
 
Az olvasás fejlettségének mérésére Nagy József  (2006) szóolvasó készség fejlettségét 
mérő teszt adaptív változatát (Magyar és Molnár, 2014) alkalmaztuk. Az adaptív technika 
alkalmazásával a diákok egyre inkább a saját képességszintjüknek megfelelő feladatokat 
oldják meg. Az itemek egy feladatbankból kerülnek kiválogatásra, annak függvényében, hogy 
milyen teljesítményt nyújtott a vizsgált személy egy korábbi feladat megoldásakor. Ez azt 
jelenti, hogyha a tanuló feladatmegoldása sikeres volt, akkor egy nehezebb feladatot kap, ha 
nem sikerült a helyes válasz megadása, akkor pedig egy könnyebbet (Magyar és Molnár, 
2013).   Mivel a vizsgált minta életkori eloszlása az általános iskola kezdő szakaszát (1-3. 
évfolyam) ölelte fel, ezért szükségesnek láttuk a teszt rövidített változatának kialakítását. A 
teszt struktúráját meghatározó blokk design-on és elágazási rendszeren nem változtattunk 
(bővebben l. Magyar és Molnár, 2014), azonban a négyszakaszos szerkezet helyett 
háromszakaszos struktúrát építettünk ki (5. ábra). A kialakított tesztszerkezet háromszakos, 
öt különböző képességszinten differenciáló adaptív rendszer. Az öt képességszint Nagy József 
(2004) által meghatározott szintekkel megegyező: előkészítő (0-59%), kezdő (60-69%), 
haladó (70-79%), befejező (80-89%) és optimális szint (90-100%). A tesztrendszer kezdő 
klasztere mindenki számára azonos, közepes nehézségű feladatokat tartalmazott. Az első 
szakasz négy azonos felépítésű és viselkedésű klaszterből állt, amelyek véletlenszerűen 
kerültek kiosztásra. A kezdő modulon nyújtott teljesítmény alapján léptek a tanulók a 
nehezebb vagy könnyebb klaszterbe. A második szintre való továbblépés 60%-os teljesítmény 
elérésével volt lehetséges, akik ezt nem tudták teljesíteni az első szinten maradtak. A második 
szintről 70% teljesítéssel lehetett a harmadik szintre jutni, s innen továbblépni a negyedik 
szintre 80%-os, az ötödik szintre pedig 90%-os teljesítménnyel lehetett. Ezzel az elágazásos 
struktúrával biztosítható volt, hogy mindenki egyre inkább a saját képességének megfelelő 
feladatokat oldja meg. 
74 
 
5. ábra. A szóolvasó készség mérésére alkalmazott háromszakaszos adaptív tesztrendszer 
szerkezete 
2.5. A vizsgált minta bemutatása 
Az adatfelvételt az általános iskola kezdő szakaszában végeztük. A fonológiai 
tudatosság és mentális lexikon fejlettségének mérése során törekedtünk arra, hogy 
kihasználjuk a mérőeszköz által nyújtott lehetőségeket, s az alsó tagozatos tanulók minél 
szélesebb körét átfogjuk. A tanulói teljesítményeket tág életkori határon belül vizsgáltuk. A 
vizsgálatba összesen 2092, 1-3. osztályos tanulót vontunk be. Az évfolyam szerinti megoszlást 
a 6. táblázat tartalmazza.   
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6. táblázat. A minták évfolyam szerinti megoszlása 
Vizsgálat       N (fő) 
1. osztály 2. osztály 3. osztály Összesen 
1. pilotvizsgálat 155 197 179 532 
2. pilotvizsgálat 37 41 42 110 
Mentális lexikon és fonológiai tudatosság 495 492 528 1515 
Szóolvasó készség 526 490 496 1512 
 
2.5. Adatfelvétel 
A tesztek – a második pilotvizsgálat kivételével – minden esetben az eDia rendszerén 
belül (Molnár és Csapó, 2013) kerültek kidolgozásra és felvételre. A tanulók saját 
intézményük számítógépes termében online töltötték ki a feladatsorokat. A tesztek kitöltésére 
mindenesetben egy tanóra (45 perc) állt a tanulók rendelkezésre. A segítő pedagógusok 
részletes útmutatást kaptak írásban – és igény szerint szóban is – a tesztek céljáról, 
feladatairól, és a lebonyolítás mentéről. A gyermekekkel lévő pedagógus a mérési azonosító 
beírásában nyújtott segítséget, a feladatok megoldásban nem. A fonológiai tudatosság és a 
mentális lexikon fejlettségét vizsgáló teszt és a szóolvasó készség fejlettségét vizsgáló teszt 
felvétele között 3-7 hét telt el.  
A második pilotvizsgálatban tradicionális adatfelvételt is alkalmaztunk. Az intézmény 
által biztosított teremben a diákokkal egyenként történt a személyes („face to face”) 
tesztfelvétel. A vizsgálatot mi vezettük, így nem volt szükség segítő pedagógusokra.  
 
2.6. Adatelemzés  
A kutatási eredményeket klasszikus tesztelméleti módszerekkel és valószínűségi 
tesztelmélet alkalmazásával elemeztük. A klasszikus tesztelméleti elemzéseket az SPSS 
program, a valószínűségi tesztelméleti elemzéseket pedig a ConQuest program 
alkalmazásával végeztük, az egyparaméteres Rasch-modell segítségével. Az adatok elemzése 
során egyrészt a teszt és itemszintű mutatókat, másrészt a tanulói teljesítményeket, a személy 
és csoportszintű összehasonlításokat vizsgáltuk a becsült képességszintek és a helyes válaszok 
arányának összehasonlításával.  
A pilotvizsgálatban használt tesztek mérési pontosságának meghatározáshoz a teszt 
megbízhatósági mutatóját, a Cronbach-α reliabilitásmutatót alkalmaztuk. Az itemek tesztben 
való működését a klasszikus tesztelméletben használt item mutatókkal jellemeztük. Minden 
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item esetében megvizsgáltuk az item nehézségi értéket, az item elkülönítésmutatót és a 
determinációs hatást.  
A horgonyitemekkel ellátott és az adaptív tesztrendszer megbízhatóságának 
jellemzésére a valószínűségi tesztelmélettel számítható WLE (Weighted Likelihood 
Estimates) személy-szeparációs reliabilitásmutatót alkalmaztuk, valamint a tesztinformációt 
és a standard hiba mértékét alkalmaztuk. Az item-, és személyparamétereket, az itemek 
viselkedését és a tanulói teljesítményeket a valószínűségi tesztelmélet adta eszközrendszerrel 
logitskálán jellemeztük. 
A valószínűségi tesztelmélet alkalmazásával lehetőség nyílik az item nehézségek és a 
személyek képességszintjeinek közös képességskálán történő megjelenítésére. Az ábra egy 
közös képességskálán ábrázolja a teszt itemeinek nehézségét és a tanulók képességszint 
szerinti eloszlását. A logit a képességszintek és az item nehézségi paraméterek közös 
skálájának egysége (részletesen l. Molnár, 2013). Az ábra bal oldalán látható ’x’-ek 
reprezentálják a diákokat, a jobb oldalon minden egyes szám egy itemet jelöl. A két oldalt 
összevetve megállapítható, hogy az egyes itemek, nehézségük alapján mennyire felelnek meg 
a vizsgált kohort mérésére, azaz milyen mértékben fedik le a tesztfeladatok nehézségi szint 
tekintetében a vizsgált kohort diákjainak képességszintjét (Molnár, 2003). 
Mivel a diákok mindkét tesztet megoldották, ezért lehetőségünk volt a képességszintek 
összehasonlítására. Az összehasonlítás érdekében a logitegységben lévő tanulói 
képességpontokat lineáris transzformáció segítségével transzformáltuk az átlagot 500-ban a 
szórást pedig 100-ban rögzítettük. A különbözőségek szignifikanciaszintjének 
maghatározására kétmintás t-próbát, valamint varianciaanalízist (ANOVA) alkalmaztunk. A 
változók közötti kapcsolatokat korrelációs értékkel vizsgáltuk. 
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3. A kutatást megalapozó pilotvizsgálatok 
 
A kutatás megalapozása céljából két empirikus pilotvizsgálatot végeztünk a számítógép alapú 
tesztek osztálytermi környezetben való alkalmazásának vizsgálata céljából. A vizsgálatok a 
fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségét vizsgáló tesztfeladatok számítógép 
alapú kidolgozására irányultak. 
3.1. Első pilotvizsgálat 
A pilotvizsgálat során arra a kérdésre kerestük a választ, hogy a korábbi szemtől 
szembeni kapcsolatot igénylő feladatok átkonvertálhatóak-e számítógépes környezetbe. 
Mindezek mellett, arra is kíváncsiak voltunk, hogy a kisiskolás diákok számára megfelelően 
alkalmazható eljárás-e a számítógép alapú tesztelés, s kialalakítható-e osztálytermi 
környezetben megbízhatóan működő tesztrendszer. Ez azért volt fontos kérdés, mivel a 
vizsgálatsorozat lebonyolításakor még minimális kutatási eredmény állt rendelkezésünkre az 
első évfolyamos tanulók online mérésével kapcsoltban. 
3.1.1.  Módszer 
A vizsgálat során kilenc szubteszt került kiközvetítésre, melyek a fonológiai 
tudatosság és a mentális lexikon fejlettségének mérésére irányuló feladatokat tartalmaztak. A 
kiközvetített szubteszteket a 2.5. fejezetben részletesen bemutattuk. Az adatfelvétel az eDia 
platformon valósult meg.  
3.1.2. Minta 
Az adatfelvételt 2013. január hónapjában végeztük 1-3. osztályos tanulók körében 
(n=532). A minta évfolyam és területenkénti eloszlását az 7. táblázat mutatja. A kilenc 
szubteszthez tartozó mintát 27 tanulócsoport alkotta, 12 településről és 16 általános iskolából. 
A csoportok kiválogatásában egy szempontot határoztunk meg, olyan osztályokat kerestünk, 
ahol a tanulók már használtak számítógépet, az egérhasználat mint a teljesítményt befolyásoló 
tényező elkerülése érdekében. A vizsgálatba bevont csoportok válogatását megnehezítette, 
hogy nem mindegyik intézmény rendelkezett megfelelő számú tanulói fejhallgatóval.  
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7. táblázat. A minta évfolyam és szubtesztek szerinti eloszlása az 1. pilotvizsgálat során 
Szubteszt       N (fő) 
1. osztály 2. osztály 3. osztály Összesen 
FT1 17 20 20 57 
FT2 14 23 18 55 
FT3 12 20 19 51 
FT4 19 19 20 58 
FT5 22 26 17 65 
ML1 20 18 28 66 
ML2 14 24 26 65 
ML3 15 25 17 57 
ML4 22 22 14 58 
Összesen 155 197 179 532 
Megjegyzés: FT1=rímfelismerés; FT2=szótagszegmentálás; FT3=hang‐ és szóösszehasonlítás; 
FT4=hanganalízis; FT5=beszédhang-manipuláció; ML1=főfogalmak; ML2=rokon értelmű szavak; 
ML3=ellentétes kifejezések; ML4= téri relációs szókincs  
3.1.3. Eredmények  
Az eredmények bemutatását először a kilenc szubteszten mutatott átlagos 
teljesítményekkel kezdjük. Ezek után minden szubtesztet külön-külön elemzünk az itemek 
viselkedése szempontjából csoport és évfolyamszinten.  
A fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségét vizsgáló szubtesztek 
megbízhatóan alkalmazhatóak számítógépes környezetben. A szubtesztek reliabilitásmutatói 
(Cronbach-α) 0,75 és 0,96 közötti értéket mutatnak (8. táblázat). Kimagaslóan magas a 
szótagolást (F2), a rímfelismerést (FT1) és az ellentétes kifejezés értelmezését (ML3) vizsgáló 
szubtesztek megbízhatósági mutatója. A többi szubteszt reliabilitásértéke is megfelelő, ezért 
megállapítható, hogy a tesztek jól működnek, így alkalmasak a mentális lexikon és a 
fonológiai tudatosság egy-egy területének mérésére.  
8. táblázat. A szubtesztek megbízhatósági mutatói és item számai 
Szubteszt Reliabilitás Item szám 
FT1 0,92 25 
FT2 0,96 30 
FT3 0,76 25 
FT4 0,86 30 
FT5 0,82 30 
ML1 0,81 30 
ML2 0,75 25 
ML3 0,93 30 
ML4 0,85 30 
Megjegyzés: FT1=rímfelismerés; FT2=szótagszegmentálás; FT3=hang‐ és szóösszehasonlítás; 
FT4=hanganalízis; FT5=beszédhang-manipuláció; ML1=főfogalmak; ML2=rokon értelmű szavak; 





A teszteken elért átlageredmények a nyerspontok alapján 40% és 78,3% közöttiek (9. 
táblázat). A legmagasabb átlagteljesítményt a mentális lexikon két területén érték el a diákok, 
a rokon értelmű kifejezések (ML2), és a téri relációs szókincset (ML4) vizsgáló szubteszen. 
A fonológiai tudatosság fejlettségét vizsgáló szubtesztek közül két esetben figyelhető meg, 
hogy az átlagteljesítmények 50% alattiak. Ez a két terület a rímek felismerése (FT1) és a 
hangokkal, szótagokkal való manipulálás (FT5). 
9. táblázat. A szubteszteken elért tanulói teljesítmények  
         Teszt  Átlag  Szórás   
(%) (pont) (%) (pont) 
FT1 48 12,02 30,12 7,53 
FT2 60 18,00 32,73 9,82 
FT3 62,7 15,67 17,95 4,48 
FT4 54,2 16,26 21,52 6,45 
FT5 40 12,00 9,31 2,79 
ML1 62 18,36 17,45 5,23 
ML2 78,3 19,58 15,14 3,78 
ML3 53,9 16,19 28,14 8,44 
ML4 77,6 23,28 18,02 5,40 
Megjegyzés: FT1=rímfelismerés; FT2=szótagszegmentálás; FT3=hang‐ és szóösszehasonlítás; 
FT4=hanganalízis; FT5=beszédhang-manipuláció; ML1=főfogalmak; ML2=rokon értelmű szavak; 
ML3=ellentétes kifejezések; ML4= téri relációs szókincs  
A szubteszteken elért eredményeket évfolyamonkénti összehasonlításban 
megállapítható, hogy öt szubteszt (FT1, FT4, FT5, ML1, ML4) esetében szignifikáns 
különbségek voltak a tanulói teljesítmények között (10. táblázat). Az ANOVA elemzés 
szerint a teszt elsősorban az alacsonyabb és magasabb évfolyamokon különítette el 
szignifikánsan a diákokat.  Az első osztályos tanulók átlag teljesítményei szignifikáns 
különbséget mutattak az FT1 és a ML1 teszten a második és harmadik osztályos 
átlagteljesítményekkel, az FT4 és FT5 teszten csak a harmadikos, az ML4 szubtesztben pedig 
a második osztályos tanulók átlagteljesítményével. Az FT2, FT3, ML2, ML3 szubtesztek 
esetében, az évfolyamok átlagai között nincsen szignifikáns különbség.  
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10. táblázat. A tanulói átlageredmények évfolyamonkénti összehasonlítása 
Szubteszt F-próba p Csoport azonossága 
FT1 23,51 0,000 {1}<{2, 3} 
FT2 0,97 0,384 {1, 2, 3} 
FT3 1,66 0,199 {1, 2, 3} 
FT4 13,71 0,000 {1}<{3} {2, 3} 
FT5 4,20 0,019 {1}<{ 3} {2, 3} 
ML1 12,54 0,000 {1}<{2, 3} 
ML2 2,36 0,102 {1, 2, 3} 
ML3 1,59 0,212 {1, 2, 3} 
ML4 3,73 0,030 {1}<{2}{2, 3} 
Megjegyzés: FT1=rímfelismerés; FT2=szótagszegmentálás; FT3=hang‐ és szóösszehasonlítás; 
FT4=hanganalízis; FT5=beszédhang-manipuláció; ML1=főfogalmak; ML2=rokon értelmű szavak; 
ML3=ellentétes kifejezések; ML4= téri relációs szókincs  
Az eredmények alapján megállapítható, hogy a fonológiai tudatosság területéről a 
szavak szótagszámának megállapításában (FT2) és a szóban egy célhang felismerésében 
(FT3), a mentális lexikon területéről a rokon értelmű szavak (ML2) és az ellentétes kifejezésű 
szavak (ML3) jelentésének azonosításában az évfolyamnak mint befolyásoló tényezőnek 
nincsen szerepe. Ezzel ellentétesen a fonológiai tudatosság területéről a rímfelismerést (FT1), 
a hangfelismerést (FT4) és a beszédhang-manipulációt (FT5) vizsgáló szubtesztekben, a 
mentális lexikon területéről pedig a főfogalmak (ML1) és a téri relációk (ML4) megértését 
vizsgáló szubtesztekben mutatott teljesítményekben az osztályfoknak mint befolyásoló 
tényezőnek az első évfolyamok esetében jelentős szerepe van. A második és harmadik 
évfolyam között egyik esetben sem állapítható meg az átlagteljesítmények között szignifikáns 
különbség.   
3.1.3.2. A szubtesztek itemelemzése 
A következőkben a kilenc szubteszt itemmutatóit vizsgáljuk a klasszikus tesztelméleti 
módszerrel. Mind a kilenc szubteszt esetében azonos szempontok alapján megvizsgáljuk az 
itemekre adott helyes válaszokat, az itemek nehézségeit, szórását, elkülönítésmutatóját és 
differenciáló erejét. A szubtesztek összeállítása során, elméleti alapon határoztuk meg az 
egyes itemek nehézségét, s a feladatok sorrendjét a legkönnyebbtől a legnehezebbig állítottuk 
össze.  
3.1.3.2.1. Rímfelismerés 
A rímfelismerés (FT1) szubtesztben az itemekre adott helyes válaszok számát az 5. 
ábra szemlélteti. Az 1-15. item a szavak közti rímelés felismerését, a 16-25. item pedig a 
mondatvégi (közmondások, szólások) rímelés felismerését vizsgálja. Az eredmények alapján 
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6. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma 
 
Ha a helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgáljuk (7. ábra), tapasztalható, hogy 
az első osztályos tanulók az első 15 itemre nem adtak helyes választ (vagy csak minimálist), 
aminek oka a tesztfelvétel körülményeiben keresendő. Ez lehet az instrukció pontatlan 
megfogalmazása, vagy a feladatokon való egyszerű átlépés, az item megoldásának elhagyása. 
Az itemekre adott helyes válaszok aránya az évfolyamok előrehaladtával nem növekedett. 
Tizenhárom item esetében a második osztályos tanulók több helyes választ adtak, mint a 
harmadikosok, s három item esetében az első osztályos tanulók helyes válaszadásának 




























7. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok aránya évfolyamok szerint az FT1 szubteszt 
esetében 
 
Az itemmutatókat a 11. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók 0,23 és 0,67 
közöttiek, szórásuk hasonló (44,4%-50,6%). Az évfolyamszintű összehasonlítás alapján 
megállapítható, hogy az itemek az elvárásnak megfelelően viselkednek, az évfolyamok 
előrehaladtával egyre könnyebbek. Az itemek elkülönítés-mutatója minden esetben pozitív 
előjelű. A szignifikanciaszint a 16. és 18. item esetében biztos, de gyenge a kapcsolatot 
mutatott (p<0,05). A többi item esetében a korrelációs együttható értéke 0,4 és 0,8 közötti 
(p<0,01), ami közepes és magas korrelációt, jelentős és markáns kapcsolatot jelent.  
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1-3. 1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,33 47,6 0,656** 43,03 - - - 0,35 48,9 0,078 0,60 50,3 0,800** 
2. 0,26 44,4 0,676** 45,70 - - - 0,10 30,8 0,277 0,65 48,9 0,741** 
3. 0,42 49,8 0,702** 49,28 - - - 0,50 51,3 0,269 0,70 47,0 0,746** 
4. 0,47 50,4 0,704** 49,56 - - - 0,65 48,9 0,509* 0,70 47,0 0,558* 
5. 0,40 49,5 0,477** 22,75 - - - 0,55 51,0 0,170 0,60 50,3 0,221 
6. 0,54 50,3 0,738** 54,46 - - - 0,80 41,0 0,501* 0,75 44,4 0,609** 
7. 0,40 49,5 0,712** 50,69 - - - 0,60 50,3 0,642** 0,55 51,0 0,626** 
8. 0,46 50,3 0,762** 58,06 - - - 0,55 51,0 0,538* 0,75 44,4 0,716** 
9. 0,37 48,7 0,583** 33,99 0,06 24,3 0,429 0,30 47,0 0,190 0,70 47,0 0,544* 
10. 0,44 50,1 0,727** 52,85 - - - 0,65 48,9 0,555* 0,60 50,3 0,679** 
11. 0,44 50,1 0,633** 40,07 0,12 33,2 0,350 0,60 50,3 0,554* 0,55 51,0 0,613** 
12. 0,51 50,4 0,731** 53,44 0,06 24,3 0,429 0,70 47,0 0,233 0,70 47,0 0,846** 
13. 0,44 50,1 0,680** 46,24 0,06 24,3 0,050 0,60 50,3 0,532* 0,60 50,3 0,665** 
14. 0,44 50,1 0,651** 42,38 - - - 0,65 48,9 0,645** 0,60 50,3 0,409 
15. 0,51 50,4 0,698** 48,72 0,06 24,3 0,429 0,65 48,9 0,306 0,75 44,4 0,685** 
16. 0,67 47,6 0,271* 7,34 0,65 49,3 0,132 0,55 51,0 0,430 0,80 41,0 0,333 
17. 0,42 49,8 0,355** 12,60 0,41 50,7 0,485* 0,40 50,3 0,612** 0,45 51,0 0,435 
18. 0,46 50,3 0,281* 7,90 0,47 51,4 0,726** 0,45 51,0 0,177 0,45 51,0 0,501* 
19. 0,42 49,8 0,355** 12,60 0,35 49,3 0,382 0,35 48,9 0,078 0,55 51,0 0,586** 
20. 0,47 50,4 0,548** 30,03 0,35 49,3 0,662** 0,55 51,0 0,647** 0,50 51,3 0,686** 
21. 0,58 49,8 0,340** 11,56 0,47 51,4 0,502* 0,35 48,9 0,281 0,90 30,8 0,233 
22. 0,63 48,7 0,474** 22,47 0,41 50,7 0,304 0,75 44,4 0,604** 0,70 47,0 0,400 
23. 0,60 49,5 0,495** 24,50 0,29 47,0 0,472 0,75 44,4 0,280 0,70 47,0 0,415 
24. 0,60 49,5 0,486** 23,62 0,35 49,3 0,428 0,65 48,9 0,329 0,75 44,4 0,457* 
25. 0,56 50,1 0,523** 27,35 0,35 49,3 0,475 0,60 50,3 0,400 0,70 47,0 0,587** 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
 
 
Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 8. ábra szemlélteti. Kettő 
item determinációs hatása alacsony (D<10), ezért ezen itemek felülvizsgálata szükséges. 
Nyolc item determinációs hatása átlagos (10<D<30). Az itemek többségének befolyásoló 




8. ábra. Az FT1 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
A személy/item térkép alapján összehasonlítható a diákok becsült képességszintje és 
az itemek nehézsége (9. ábra). A tanulói képességszintek tág keretek között mozognak, 
meghaladva a 8 logitegységet. Az itemek nehézségi indexüket tekintve nem fedik le ezt a 
széles tanulói képességskálát, főleg az átlagos képességszintű diákok differenciálására 
alkalmasak, mivel 3 itemet kivéve (1.,2.,16.) -1 és +1 nehézségi indexszel rendelkeznek. 
Azért, hogy az alacsonyabb és magasabb képességszintű diákok differenciálására is alkalmas 

































9. ábra. Az FT1 szubteszt személy/item térképe 
(Minden ’x’ 0,1 főt reprezentál.) 
 
3.1.3.2.2. Szótagolás 
A szótagolás képességét vizsgáló szubtesztben (FT2) az itemekre adott helyes 
válaszok számát a 10. ábra szemlélteti. Az 1-15. item az 1-3 szótagból álló szavak, a 16-30. 
item pedig a 4-6 szótagból álló szavak és / vagy összetett szavak szótagszámának 
megállapítását vizsgálja. Az eredmények alapján megállapítható, hogy a hosszabb szavak 
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szótagszámának megállapítása könnyebbnek bizonyult, mint a rövidebb 1-3 szótagból álló 
szavaké.   
 
10. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az FT2 szubteszt esetében 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (11. ábra) tapasztalható, hogy 
az itemekre adott helyes válaszok számára nincs befolyással az évfolyamok. Tizenhárom item 
esetében az első osztályos tanulók teljesítettek a legjobban, s tizenhat itemnél a másodikosok 
válaszadása a leggyengébbnek minősült.  
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Az itemmutatókat a 12. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók 0,33 és 0,73 
közöttiek, szórásuk hasonló (44-50,5%). Az évfolyamszintű összehasonlítás alapján 
megállapítható, hogy az itemek többsége az elvárásnak megfelelően viselkedik, az 
évfolyamok előrehaladtával egyre könnyebbek.  
 




1-3.  1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,33 47,4 0,474** 22,47 0,50 51,9 0,264 0,22 42,2 0,510* 0,33 48,5 0,574* 
2. 0,51 50,5 0,583** 33,99 0,71 46,9 0,455 0,43 50,7 0,603** 0,44 51,1 0,685** 
3. 0,55 50,3 0,716** 51,27 0,64 49,7 0,562* 0,48 51,1 0,716** 0,56 51,1 0,825** 
4. 0,53 50,4 0,640** 40,96 0,36 49,7 0,378 0,57 50,7 0,655** 0,61 50,2 0,850** 
5. 0,53 50,4 0,677** 45,83 0,43 51,4 0,732** 0,52 51,1 0,675** 0,61 50,2 0,690** 
6. 0,62 49,0 0,561** 31,47 0,43 51,4 0,653* 0,70 47,0 0,489* 0,67 48,5 0,735** 
7. 0,45 50,3 0,581** 33,76 0,36 49,7 0,112 0,48 51,1 0,700** 0,50 51,4 0,734** 
8. 0,53 50,4 0,756** 57,15 0,50 51,9 0,578* 0,48 51,1 0,909** 0,61 50,2 0,667** 
9. 0,53 50,4 0,763** 58,22 0,43 51,4 0,732** 0,48 51,1 0,792** 0,67 48,5 0,770** 
10. 0,53 50,4 0,756** 57,15 0,50 51,9 0,754** 0,43 50,7 0,721** 0,67 48,5 0,806** 
11. 0,58 49,8 0,746** 55,65 0,64 49,7 0,848** 0,52 51,1 0,767** 0,61 50,2 0,679** 
12. 0,55 50,3 0,810** 65,61 0,43 51,4 0,732** 0,52 51,1 0,884** 0,67 48,5 0,806** 
13. 0,55 50,3 0,694** 48,16 0,43 51,4 0,435 0,48 51,1 0,800** 0,72 46,1 0,721** 
14. 0,67 47,4 0,800** 64,00 0,79 42,6 0,775** 0,52 51,1 0,834** 0,78 42,8 0,760** 
15. 0,64 48,5 0,726** 52,71 0,57 51,4 0,633* 0,52 51,1 0,750** 0,83 38,3 0,785** 
16. 0,69 46,6 0,719** 51,70 0,64 49,7 0,725** 0,61 49,9 0,691** 0,83 38,3 0,785** 
17. 0,69 46,6 0,849** 72,08 0,71 46,9 0,845** 0,61 49,9 0,872** 0,78 42,8 0,827** 
18. 0,58 49,8 0,818** 66,91 0,57 51,4 0,613* 0,48 51,1 0,859** 0,72 46,1 0,895** 
19. 0,65 48,0 0,589** 34,69 0,86 36,3 0,476 0,43 50,7 0,645** 0,78 42,8 0,533* 
20. 0,73 44,9 0,646** 41,73 0,71 46,9 0,390 0,70 47,0 0,643** 0,78 42,8 0,827** 
21. 0,71 45,8 0,835** 69,72 0,86 36,3 0,727** 0,57 50,7 0,883** 0,78 42,8 0,827** 
22. 0,56 50,1 0,621** 38,56 0,50 51,9 0,206 0,48 51,1 0,741** 0,72 46,1 0,696** 
23. 0,75 44,0 0,660** 43,56 0,93 26,7 0,703** 0,65 48,7 0,691** 0,72 46,1 0,647** 
24. 0,62 49,0 0,646** 41,73 0,50 51,9 0,440 0,57 50,7 0,630** 0,78 42,8 0,841** 
25. 0,60 49,4 0,595** 35,40 0,71 46,9 0,282 0,48 51,1 0,674** 0,67 48,5 0,629** 
26. 0,69 46,6 0,594** 35,28 0,79 42,6 0,274 0,61 49,9 0,597** 0,72 46,1 0,746** 
27. 0,60 49,4 0,572** 32,72 0,57 51,4 0,415 0,57 50,7 0,672** 0,67 48,5 0,534* 
28. 0,73 44,9 0,675** 45,56 0,93 26,7 0,703** 0,70 47,0 0,752** 0,61 50,2 0,702** 
29. 0,67 47,4 0,521** 27,14 0,71 46,9 0,108 0,65 48,7 0,48* 0,67 48,5 0,829** 
30. 0,65 48,0 0,620** 38,44 0,79 42,6 0,775** 0,52 51,1 0,532** 0,72 46,1 0,647** 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
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Az itemek elkülönítés-mutatója minden esetben pozitív előjelű. A korrelációs 
együttható értéke az itemek többségében 0,4 és 0,8 közötti (p<0,01), ami közepes és magas 
korrelációt, jelentős és markáns kapcsolatot jelent, öt item esetében pedig 0,8 feletti értéket 
mutat (p<0,01). Az itemek 50%-a pedig évfolyamszinten is közepes és magas korrelációt 
mutat. Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 12. ábra szemlélteti. Az első 
item determinációs hatása átlagos (10<D<30). A többi  item befolyásoló hatása magas (D<30). 
Legnagyobb hatással az összpontszám alakulására a 21. számú item van (D=69,72). 
 
12. ábra. Az FT2 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
Az FT2 szubteszt személy/item térképe (13. ábra) alapján megállapítható, hogy a 
tanulói képességszintek rendkívül tág keretek között mozognak, meghaladva a 12 
logitegységet. Az itemek nehézségi indexüket tekintve nem fedik le ezt a széles tanulói 
képességskálát. Két item kivételével (1., 23.) -1 és +1 nehézségi indexszel rendelkeznek, így 
főleg az átlagos képességszintű diákok differenciálására alkalmasak. A további tesztfejlesztés 
céljából szükséges egyes itemek könnyítése, illetve nehezítése, az alacsonyabb és magasabb 
































13. ábra. Az FT2 szubteszt személy/item térképe 
(Minden ’x’ 0,1 főt reprezentál.) 
 
3.1.3.2.3. Hang- és szóösszehasonlítás  
A hangok (magánhangzó vagy mássalhangzó) felismerését vizsgáló szubtesztben 
(FT3) az itemekre adott helyes válaszok számát a 14. ábra szemlélteti. Az 1-15. itemekben a 
két szó első vagy utolsó hangjának egyezőségének megállapítását, a 16-25. itemek pedig egy 
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adott hang felismerésének vizsgálatára került sor egy-egy szóban. Az eredmények alapján 
megállapítható, hogy a második típusú feladatok könnyebbnek bizonyultak, mint a két szó 
összehasonlítása. Az utóbbi típusú feladatokban a szó eleji azonosságot vizsgáló itemekre 
többen adtak helyes választ, mint amikor a szóvégződéseket kellett összehasonlítani.  
 
14. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az FT3 szubteszt esetében 
 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (15. ábra) tapasztalható, hogy 
tíz item esetében az itemekre adott helyes válaszok száma az évfolyamok előrehaladtával 
növekednek. Nyolc item megoldása során a harmadik évfolyamos tanulók alacsonyabb 
arányban válaszoltak helyesen, mint a másik két évfolyam tanulói. Négy itemnél pedig az első 
osztályosok válaszoltak a legmagasabb arányban helyesen.  
Az itemmutatókat a 13. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók 0,33 és 0,86 
közöttiek, szórásuk hasonló (34,8-50,3%). Az évfolyamszintű összehasonlítás alapján 
megállapítható, hogy az itemek többsége az elvárásnak megfelelően viselkedik, az 
évfolyamok előrehaladtával egyre könnyebbek. Az itemek elkülönítés-mutatója minden 
esetben pozitív előjelű. A korrelációs együttható értéke az itemek többségében 0,4 és 0,7 
közötti (p<0,01), ami közepes és magas korrelációt, jelentős és markáns kapcsolatot jelent. Öt 
item esetében 0,3 és 0,4 (p<0,05) közötti értéket mutat, ami még biztos korrelációt, de gyenge 
kapcsolatot mutat. Három item esetében pedig gyenge a kapcsolat. Az évfolyamszintű 































15. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma évfolyamok szerint az FT3 szubteszt 
esetében 
Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 16. ábra szemlélteti. Négy 
item determinációs hatása alacsony (D<10), ezért a későbbiekben ezen itemek felülvizsgálata 
szükséges. Az itemek többségének determinációs hatása átlagos (10<D<30). Legnagyobb 
hatással az összpontszám alakulására a 20. számú item van (D=36,24). 
 







































1-3.  1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,37 48,8 0,390** 15,21 0,33 49,2 0,290 0,10 30,8 0,129 0,68 47,8 0,560* 
2. 0,61 49,3 0,185 3,42 0,67 49,2 0,477 0,45 51,0 0,350 0,74 45,2 0,045 
3. 0,65 48,3 0,382** 14,59 0,50 52,2 0,626* 0,65 48,9 0,277 0,74 45,2 0,308 
4. 0,43 50,0 0,273 7,45 0,17 38,9 0,280 0,40 50,3 0,170 0,63 49,6 0,435 
5. 0,61 49,3 0,359** 12,89 0,67 49,2 0,375 0,75 44,4 0,326 0,42 50,7 0,546* 
6. 0,80 40,1 0,546** 29,81 0,58 51,5 0,448 0,85 36,6 0,587** 0,89 31,5 0,589** 
7. 0,39 49,3 0,271 7,34 0,25 45,2 0,250 0,40 50,3 0,109 0,47 51,3 0,466* 
8. 0,61 49,3 0,468** 21,90 0,50 52,2 0,434* 0,45 51,0 0,529* 0,84 37,5 0,464* 
9. 0,33 47,6 0,412** 16,97 0,17 38,9 0,302 0,30 47,0 0,350 0,47 51,3 0,602** 
10. 0,39 49,3 0,334* 11,16 0,42 51,5 0,334 0,40 50,3 0,558* 0,37 49,6 0,252 
11. 0,55 50,3 0,397** 15,76 0,25 45,2 0,528* 0,50 51,3 0,476* 0,79 41,9 0,171 
12. 0,78 41,5 0,534** 28,52 0,83 38,9 0,754** 0,70 47,0 0,331 0,84 37,5 0,731** 
13. 0,80 40,1 0,602** 36,24 0,67 49,2 0,681* 0,85 36,6 0,379 0,84 37,5 0,731** 
14. 0,75 44,0 0,487** 23,72 0,75 45,2 0,584* 0,70 47,0 0,298 0,79 41,9 0,649** 
15. 0,29 46,0 0,342* 11,70 0,17 38,9 0,280 0,35 48,9 0,377 0,32 47,8 0,320 
16. 0,73 45,1 0,372** 13,84 0,83 38,9 0,754** 0,75 44,4 0,155 0,63 49,6 0,515* 
17. 0,76 42,8 0,367** 13,47 0,75 45,2 0,528* 0,80 41,0 0,067 0,74 45,2 0,530* 
18. 0,86 34,8 0,384** 14,75 0,92 28,9 0,160 0,85 36,6 0,254 0,84 37,5 0,624** 
19. 0,63 48,8 0,282* 7,95 0,58 51,5 0,285 0,70 47,0 0,234 0,58 50,7 0,578** 
20. 0,78 41,5 0,382** 14,59 0,75 45,2 0,083 0,85 36,6 0,629** 0,74 45,2 0,485* 
21. 0,75 44,0 0,436** 19,01 0,58 51,5 ,0448* 0,85 36,6 0,254 0,74 45,2 0,530* 
22. 0,63 48,8 0,457** 20,88 0,58 51,5 0,057 0,60 50,3 0,413* 0,68 47,8 0,686** 
23. 0,75 44,0 0,334* 11,16 0,75 45,2 0,195 0,85 36,6 0,504* 0,63 49,6 0,394 
24. 0,69 46,9 0,477** 22,75 0,42 51,5 0,090 0,90 30,8 0,317 0,63 49,6 0,737** 
25. 0,73 45,1 0,333* 11,09 0,75 45,2 0,083 0,70 47,0 0,396 0,74 45,2 0,507* 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
 
Az FT3 szubteszt személy/item térképe (17. ábra) alapján megállapítható, hogy a 
tanulói képességszintek -2 és +3 logitegység közöttiek. Az itemek nehézségi indexüket 
tekintve szinte teljesen lefedik ezt a tanulói képességskálát, azaz alkalmasak a vizsgált csoport 
többségének képességszintű differenciálására. A legmagasabb képességtartományban (+2– 
+3) nem található item, ezért a további tesztfejlesztés céljából szükséges lenne egy-egy item 




17. ábra. Az FT3 szubteszt személy/item térképe 
Minden ’x’ 0,1 főt reprezentál. 
 
 
3.1.3.2.4. Hangsorozatok megértése és hangkihallás 
A hangsorozatok felismerését és a hangkihallást vizsgáló szubtesztben (FT4) az 
itemekre adott helyes válaszok számát a 18. ábra szemlélteti. Az 1-15. item a hallott 
hangsorozatok azonosítását, a 16-30. item pedig a szóban lévő hang hosszúságáról való 
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döntést vizsgálta. Az eredmények alapján megállapítható, hogy a második típusú feladatok 
könnyebbnek bizonyultak, mint a hangsorozatok értelmezése. Az utóbbi típusú feladatokban 
a magánhangzók hosszúságát vizsgáló itemekre többen adtak helyes választ, mint amikor a 
mássalhangzók hosszúságát kellett kihallani a szóban. A hangsorozatok értelmezésében azok 
az itemek bizonyultak nehezebbnek, amelyek legalább 4-5 hangból épültek fel, s a 
disztraktorok első három hangja megegyező volt a célszóval.  
 
 
18. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az FT4 szubteszt esetében 
 
 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (19. ábra) tapasztalható, hogy a 
legtöbb esetben az itemekre adott helyes válaszok száma az évfolyamok előrehaladtával 
növekednek. Egy item esetében fordult elő, hogy nem a harmadikos tanulók válaszoltak a 
helyesen a legmagasabb arányban, valamint négy item helyes megoldása során az első 































19. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok aránya évfolyamok szerint az FT4 szubteszt 
esetében 
 
Az itemmutatókat a 14. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók tág határok 
között mozognak, 0,19 és 0,76 közöttiek, szórásuk hasonló (39,5-50,4 %). Az évfolyamszintű 
összehasonlítás alapján megállapítható, hogy az itemek többsége az elvárásnak megfelelően 
viselkedik, az évfolyamok előrehaladtával egyre több diák oldja meg helyesen a feladatot. Az 
itemek elkülönítés-mutatója minden esetben pozitív előjelű. A korrelációs együttható értéke 
az itemek többségében 0,3 és 0,8 közötti (p<0,01), ami közepes és magas korrelációt, jelentős 
és markáns kapcsolatot jelent, egy item esetében 0,3 alatti értéket mutat (p<0,05), ami még 
biztos korrelációt, de gyenge kapcsolatot mutat. Négy item esetében pedig gyenge a kapcsolat.  
Az évfolyamszintű elemzés során hat item elkülönítés-mutatója negatív előjelű az első vagy 
második évfolyamon. Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 20. ábra 
szemlélteti. Öt item determinációs hatása alacsony (D<10), ezért ezen itemek felülvizsgálata 
szükséges. Az itemek többségének determinációs hatása átlagos (10<D<30). Hét item 
befolyásoló hatása magas (D<30). Legnagyobb hatással az összpontszám alakulására a 12. 
számú item van (D=54,32). 
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1-3.  1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,19 39,5 0,193 3,72 0,26 45,2 0,145 - - - 0,30 47,0 0,405 
2. 0,62 48,9 0,526** 27,67 0,47 51,3 0,537* 0,68 47,8 0,743** 0,70 47,0 0,401 
3. 0,50 50,4 0,401** 16,08 0,47 51,3 0,412 0,47 51,3 0,491* 0,55 51,0 0,445* 
4. 0,29 45,9 0,234 5,48 0,26 45,2 0,350 0,21 41,9 -0,017 0,40 50,3 0,271 
5. 0,38 48,9 0,296* 8,76 0,42 50,7 0,557* 0,21 41,9 0,092 0,50 51,3 0,311 
6. 0,47 50,3 0,367** 13,47 0,32 47,8 0,083 0,37 49,6 -0,030 0,70 47,0 0,566** 
7. 0,26 44,2 0,191 3,65 0,16 37,5 -0,097 0,21 41,9 -0,017 0,40 50,3 0,202 
8. 0,69 46,7 0,627** 39,31 0,58 50,7 0,359 0,63 49,6 0,752** 0,85 36,6 0,716** 
9. 0,50 50,4 0,579** 33,52 0,37 49,6 0,002 0,47 51,3 0,759** 0,65 48,9 0,705** 
10. 0,62 48,9 0,013 0,02 0,63 49,6 0,063 0,68 47,8 -0,006 0,55 51,0 0,090 
11. 0,64 48,5 0,350** 12,25 0,47 51,3 0,319 0,58 50,7 -0,008 0,85 36,6 0,434 
12. 0,43 50,0 0,737** 54,32 0,21 41,9 0,280 0,32 47,8 0,755** 0,75 44,4 0,752** 
13. 0,76 43,2 0,476** 22,66 0,84 37,5 0,396 0,58 50,7 0,770** 0,85 36,6 0,387 
14. 0,64 48,5 0,440** 19,36 0,47 51,3 0,131 0,58 50,7 0,282 0,85 36,6 0,575** 
15. 0,64 48,5 0,361** 13,03 0,42 50,7 0,209 0,58 50,7 0,263 0,90 30,8 0,008 
16. 0,64 48,5 0,440** 19,36 0,58 50,7 0,264 0,47 51,3 0,473* 0,85 36,6 0,340 
17. 0,48 50,4 0,489** 23,91 0,26 45,2 0,138 0,53 51,3 0,385 0,65 48,9 0,600** 
18. 0,62 48,9 0,453** 20,52 0,58 50,7 0,075 0,63 49,6 0,678** 0,65 48,9 0,653** 
19. 0,50 50,4 0,439** 19,27 0,32 47,8 0,049 0,53 51,3 0,242 0,65 48,9 0,688** 
20. 0,59 49,7 0,477** 22,75 0,42 50,7 0,241 0,58 50,7 0,661** 0,75 44,4 0,286 
21. 0,47 50,3 0,432** 18,66 0,26 45,2 0,633** 0,63 49,6 0,178 0,50 51,3 0,647** 
22. 0,52 50,4 0,621** 38,56 0,26 45,2 0,315 0,42 50,7 0,532* 0,85 36,6 0,552* 
23. 0,67 47,3 0,625** 39,06 0,53 51,3 0,524* 0,63 49,6 0,844** 0,85 36,6 0,411 
24. 0,55 50,2 0,508** 25,81 0,37 49,6 0,131 0,53 51,3 0,420 0,75 44,4 0,635** 
25. 0,59 49,7 0,717** 51,41 0,21 41,9 0,318 0,58 50,7 0,860** 0,95 22,4 0,468* 
26. 0,55 50,2 0,470** 22,09 0,37 49,6 0,034 0,53 51,3 0,492* 0,75 44,4 0,480* 
27. 0,62 48,9 0,570** 32,49 0,47 51,3 0,444 0,58 50,7 0,390 0,80 41,0 0,790** 
28. 0,59 49,7 0,411** 16,89 0,47 51,3 0,288 0,58 50,7 0,517* 0,70 47,0 0,328 
29. 0,59 49,7 0,439** 19,27 0,47 51,3 0,163 0,53 51,3 0,492* 0,75 44,4 0,422 
30. 0,67 47,3 0,372** 13,84 0,47 51,3 0,069 0,63 49,6 0,067 0,90 30,8 0,596** 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 





20. ábra. Az FT4 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
Az FT4 szubteszt személy/item térképe (21. ábra) alapján megállapítható, hogy a 
tanulói képességszintek -2 és +3 logitegység közöttiek. Az itemek nehézségi indexüket 
tekintve alkalmasak a vizsgált csoport többségének képességszintű differenciálására, mivel 
szinte teljesen lefedik ezt a tanulói képességskálát. Azonban a legmagasabb 
képességtartományban (+2-+3) nem található item, ezért a további tesztfejlesztés során 
szükséges egy-egy item nehezítése, hogy a feladatok között szerepeljen olyan is, amely 
































21. ábra. Az FT4 szubteszt személy/item térképe 
(Minden ’x’ 0,1 főt reprezentál.) 
 
 
3.1.3.2.5. Hangokkal és szótagokkal való manipuláció 
A hangokkal és szótagokkal való manipulációs szubteszt (FT5) az itemekre adott 
helyes válaszok számát a 22. ábra szemlélteti. Az 1-15. item a szótagokkal való manipulálást, 
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a 16-30. item pedig a hangokkal való manipulálást vizsgálta. Az eredmények alapján 
megállapítható, hogy a második típusú feladatok könnyebbnek bizonyultak, mint a hangokkal 
való manipulálás. Az utóbbi típusú feladatokban a szóelején történő hangzó cseréjét 
tartalmazó feladatokra többen adtak helyes választ, mint a szó végén, vagy a szó belsejében 
történő hangcserét tartalmazó feladatokra. A szótagelhagyást tartalmazó feladatok esetében is 
a tanulók azokra a feladatokra adtak több helyes választ, amelyeknél a szó első szótagjának 
elhagyásával hozták létre az új szót.  
 
22. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az FT5 szubteszt esetében 
 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (23. ábra) tapasztalható, hogy a 
legtöbb esetben az itemekre adott helyes válaszok aránya az évfolyamok előrehaladtával 
növekedett. Négy item megoldása során a másodikos tanulók magasabb arányban válaszoltak 
helyesen, mint a harmadikosok, tíz itemre pedig az elsősök magasabb arányban válaszoltak 



























23. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok aránya évfolyamok szerint az FT5 szubteszt 
esetében 
 
Az itemmutatókat az 15. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók tág keretek 
között mozognak, 0,25 és 0,94 közöttiek, szórásuk hasonló (24,2-49,7 %). Az évfolyamszintű 
összehasonlítás alapján megállapítható, hogy az itemek többsége az elvárásnak megfelelően 
viselkedik, az évfolyamok előrehaladtával egyre könnyebbek. Öt itemet a harmadikosok közül 
minden tanuló helyesen oldott meg. Az itemek elkülönítés-mutatója minden esetben pozitív 
előjelű. A korrelációs együttható értéke az itemek többségében 0,3 és 0,6 közötti (p<0,01), 
ami közepes korrelációt és jelentős kapcsolatot jelent, egy item esetében 0,3 alatti értéket 
mutat (p<0,05), ami még biztos korrelációt, de gyenge kapcsolatot jelent. Négy item esetében 
pedig gyenge a kapcsolat. Az évfolyamszintű elemzés során négy item elkülönítés-mutatója 
negatív előjelű az első vagy második évfolyamon. Az itemek egyharmadának elkülönítés-








1-3. 1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,48 50,3 0,204 4,16 0,64 49,2 0,188 0,50 51,0 0,329 0,24 43,7 0,412 
2. 0,65 48,2 0,400** 16,00 0,73 45,6 0,374 0,50 51,0 0,406* 0,76 43,7 0,568* 
3. 0,72 45,1 0,485** 23,52 0,68 47,7 0,520* 0,73 45,2 0,526** 0,76 43,7 0,386 
4. 0,77 42,5 0,483** 23,33 0,59 50,3 0,411 0,85 36,8 0,439* 0,88 33,2 0,708** 
5. 0,78 41,4 0,399** 15,92 0,82 39,5 0,319 0,81 40,2 0,547** 0,71 47,0 0,407 
6. 0,80 40,3 0,341** 11,63 0,91 29,4 0,193 0,73 45,2 0,512** 0,76 43,7 0,314 
7. 0,71 45,8 0,489** 23,91 0,68 47,7 0,469* 0,81 40,2 0,547** 0,59 50,7 0,685** 
8. 0,86 34,8 0,477** 22,75 0,77 42,9 0,531* 0,88 32,6 0,478* 0,94 24,3 0,354 
9. 0,25 43,4 0,224 5,02 0,18 39,5 0,240 0,23 43,0 0,087 0,35 49,3 0,404 
10. 0,35 48,2 0,415** 17,22 0,32 47,7 0,328 0,31 47,1 0,334 0,47 51,4 0,700** 
11. 0,82 39,1 0,531** 28,20 0,73 45,6 0,428* 0,85 36,8 0,707** 0,88 33,2 0,278 
12. 0,34 47,7 0,398** 15,84 0,32 47,7 0,328 0,27 45,2 0,390* 0,47 51,4 0,515* 
13. 0,92 26,9 0,383** 14,67 0,95 21,3 -0,039 0,88 32,6 0,578** 0,94 24,3 0,354 
14. 0,58 49,7 0,293* 8,58 0,45 51,0 0,140 0,69 47,1 0,336 0,59 50,7 0,372 
15. 0,72 45,1 0,422** 17,81 0,68 47,7 0,186 0,77 43,0 0,709** 0,71 47,0 0,205 
16. 0,57 49,9 0,473** 22,37 0,59 50,3 0,508* 0,50 51,0 0,497** 0,65 49,3 0,466 
17. 0,91 29,2 0,534** 28,52 0,91 29,4 -0,015 0,88 32,6 0,800** 0,94 24,3 0,616** 
18. 0,89 31,2 0,496** 24,60 0,91 29,4 0,360 0,81 40,2 0,629** 1,00 0 - 
19. 0,91 29,2 0,555** 30,80 0,86 35,1 0,278 0,88 32,6 0,800** 1,00 0 - 
20. 0,78 41,4 0,201 4,04 0,68 47,7 0,263 0,92 27,2 0,575** 0,71 47,0 -0,302 
21. 0,74 44,3 0,325** 10,56 0,73 45,6 -0,029 0,69 47,1 0,406* 0,82 39,3 0,615** 
22. 0,65 48,2 0,583** 33,99 0,50 51,2 0,491* 0,69 47,1 0,616** 0,76 43,7 0,604* 
23. 0,83 37,8 0,468** 21,90 0,77 42,9 0,131 0,85 36,8 0,671** 0,88 33,2 0,517* 
24. 0,86 34,8 0,486** 23,62 0,77 42,9 0,360 0,88 32,6 0,700** 0,94 24,3 0,092 
25. 0,94 24,2 0,467** 21,81 0,86 35,1 0,347 0,96 19,6 0,734** 1,00 0 - 
26. 0,80 40,3 0,435** 18,92 0,59 50,3 0,094 0,85 36,8 0,707** 1,00 0 - 
27. 0,77 42,5 0,402** 16,16 0,59 50,3 0,338 0,85 36,8 0,474* 0,88 33,2 0,231 
28. 0,83 37,8 0,368** 13,54 0,82 39,5 0,164 0,77 43,0 0,495* 0,94 24,3 0,223 
29. 0,77 42,5 0,158 2,50 0,77 42,9 0,045 0,73 45,2 0,279 0,82 39,3 0,031 
30. 0,75 43,4 0,457** 20,88 0,50 51,2 0,635** 0,81 40,2 0,351 1,00 0 - 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
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Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 24. ábra szemlélteti. Öt item 
determinációs hatása alacsony (D<10), ezért ezen itemek felülvizsgálata szükséges. Az itemek 
többségének determinációs hatása átlagos (10<D<30). Kettő item befolyásoló hatása magas 
(D<30). Legnagyobb hatással az összpontszám alakulására a 22. számú item van (D=33,99). 
 
24. ábra. Az FT5 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
Az FT5 szubteszt személy/item térképét mutatja a 25. ábra. A tanulói képességszintek 
tág keretek között mozognak, -3 és +5 logitegység közöttiek. Az ábra alapján megállapítható, 
hogy a tanulók többsége az átlagosnál magasabb képességszinttel rendelkezik, ellenben az 
itemek többsége az átlagos, vagy az átlagnál alacsonyabb képességszintű diákok 
differenciálásásra alkalmasak. Az 1-nél magasabb képességtartományba tartozó diákok 
differenciálására négy item volt alkalmas, a legmagasabb képességtartományhoz (+3) pedig 
nem tartozik egy sem. Ezért a további tesztfejlesztés során szükséges több item nehezítése, 

































25. ábra. Az FT5 szubteszt személy/item térképe 
(Minden ’x’ 0,1 főt reprezentál.) 
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3.1.3.2.6. A főfogalmak vizsgálata 
A főfogalmak megértését vizsgáló szubteszt (ML1) itemeire adott helyes válaszok 
számát a 26. ábra szemlélteti. A szubteszt háromtípusú feladatban vizsgálja a főfogalmak 
megértését. 1-10. item egy kategóriába tartozó felsorolt elemekhez tartozó elem kiválasztása, 
11-20. item megadott kategóriába nem tartozó elem kiválasztása, 21-30. item önállóan 
felismert kategóriába nem tartozó elem kiválasztása. Az eredmények alapján megállapítható, 
hogy a második és harmadik típusú feladatok fele könnyebbnek bizonyultak, több helyes 
válasz érkezett az elméletileg nehezebb feladatokra, mint a szubteszt elején lévő elméletileg 
könnyebb feladatokra. Az első típusú feladatok közül a 2. itemre érkezett a legkevesebb helyes 
válasz, mely a déligyümölcsök kategória ismeretét vizsgálata.  
 
26. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az ML1 szubteszt esetében 
 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (27. ábra) tapasztalható, hogy a 
legtöbb itemre adott helyes válaszok száma az évfolyamok előrehaladtával növekedett. Négy 
item esetében a második osztályos tanulók magasabb arányban válaszoltak helyesen, mint a 




























27. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok aránya évfolyamok szerint az ML1 szubteszt 
esetében 
 
Az itemmutatókat a 16. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók tág keretek 
között mozognak, 0,12 és 0,96 közöttiek, szórásuk is hasonlóan tág keretek között mozog 
(20,8-50,4%). Az évfolyamszintű összehasonlítás alapján megállapítható, hogy az itemek 
többsége az elvárásnak megfelelően viselkedik, az évfolyamok előrehaladtával egyre 
könnyebbek. Három itemet a másodikosok és a harmadikosok közül minden tanuló helyesen 
oldott meg. Egy itemet pedig az első osztályos tanulók közül senki sem tudott helyesen 
megoldani. Az itemek elkülönítés-mutatója minden esetben pozitív előjelű. A korrelációs 
együttható értéke az itemek többségében 0,3 és 0,7 közötti (p<0,01), ami közepes korrelációt 
jelent, három item esetében 0,3 alatti értéket mutat (p<0,05), ami még biztos korrelációt, de 
gyenge kapcsolatot feltételez. Négy item esetében pedig gyenge a kapcsolat. Az 
évfolyamszintű elemzés során hét item elkülönítés-mutatója negatív előjelű második vagy 
harmadik évfolyamon. Az itemek egyharmadának elkülönítés-mutatója szignifikáns legalább 
két évfolyamon.  
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                    1-3.  1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,43 49,9 0,270* 7,29 0,35 48,9 0,054 0,44 511 0,220 0,48 50,9 0,414* 
2. 0,12 32,7 0,367** 13,47 0,00 - - 0,22 428 0,476* 0,14 35,1 0,326 
3. 0,52 50,3 0,418** 17,47 0,45 51,0 0,292 0,39 502 0,359 0,66 48,4 0,502** 
4. 0,55 50,1 0,503** 25,30 0,45 51,0 0,316 0,56 511 0,382 0,62 49,4 0,738** 
5. 0,42 49,7 0,689** 47,47 0,15 36,6 0,518* 0,39 502 0,743** 0,62 49,4 0,592** 
6. 0,51 50,4 0,729** 53,14 0,35 48,9 0,559* 0,44 511 0,797** 0,66 48,4 0,799** 
7. 0,46 50,2 0,493** 24,30 0,25 44,4 0,049 0,44 511 0,321 0,62 49,4 0,738** 
8. 0,57 49,9 0,614** 37,70 0,40 50,3 0,113 0,56 511 0,683** 0,69 47,1 0,868** 
9. 0,66 47,8 0,553** 30,58 0,55 51,0 0,313 0,61 502 0,459 0,76 43,5 0,803** 
10. 0,49 50,4 0,662** 43,82 0,30 47,0 0,386 0,44 511 0,672** 0,66 48,4 0,750** 
11. 0,34 47,8 0,452** 20,43 0,25 44,4 0,396 0,28 461 0,490* 0,45 50,6 0,436* 
12. 0,73 44,7 0,436** 19,01 0,55 51,0 0,313 0,61 502 0,382 0,93 25,8 0,285 
13. 0,85 35,9 0,396** 15,68 0,75 44,4 0,076 0,78 428 0,603** 0,97 18,6 0,389* 
14. 0,75 43,8 0,321** 10,30 0,50 51,3 0,445* 0,72 461 -0,156 0,93 25,8 0,070 
15. 0,87 34,4 0,436** 19,01 0,60 50,3 0,501* 1,00 - - 0,97 18,6 0,134 
16. 0,79 41,0 0,475** 22,56 0,55 51,0 0,749** 0,83 383 0,195 0,93 25,8 -0,164 
17. 0,62 48,9 0,048 0,23 0,50 51,3 0,157 0,78 428 0,386 0,61 49,7 -0,153 
18. 0,49 50,4 0,472** 22,28 0,45 51,0 0,388 0,44 511 0,471* 0,55 50,6 0,587** 
19. 0,58 49,7 0,455** 20,70 0,35 48,9 0,458* 0,56 511 0,256 0,76 43,5 0,329 
20. 0,91 28,8 0,266* 7,08 0,80 41,0 0,307 0,94 236 0,124 0,97 18,6 0,049 
21. 0,42 49,7 0,244* 5,95 0,35 48,9 0,122 0,33 485 0,590** 0,52 50,9 0,190 
22. 0,49 50,4 0,381** 14,52 0,25 44,4 0,035 0,33 485 0,353 0,76 43,5 0,219 
23. 0,72 45,4 0,334** 11,16 0,60 50,3 0,256 0,67 485 0,494* 0,83 38,4 0,118 
24. 0,93 26,5 0,406** 16,48 0,95 22,4 0,583** 0,89 323 0,419 0,93 25,8 0,531** 
25. 0,96 20,8 0,351** 12,32 0,95 22,4 0,583** 0,89 323 0,419 1,00 - - 
26. 0,51 50,4 0,280* 7,84 0,50 51,3 0,373 0,44 511 0,596** 0,55 506 0,093 
27. 0,85 35,9 0,317** 10,05 0,80 41,0 0,578** 1,00 - - 0,79 41,2 0,345 
28. 0,81 39,8 0,218 4,75 0,65 48,9 0,476* 0,83 383 -0,006 0,90 31,0 -0,194 
29. 0,60 49,4 0,035 0,12 0,70 47,0 0,218 0,67 485 -0,088 0,48 50,9 0,303 
30. 0,52 50,3 0,194 3,76 0,25 44,4 0,257 0,78 428 -0,266 0,55 50,6 0,139 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
 
Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 28. ábra szemlélteti. Nyolc 
item determinációs hatása alacsony (D<10), ezért ezen itemek felülvizsgálata szükséges. Az 
itemek többségének determinációs hatása átlagos (10<D<30). Öt item befolyásoló hatása 




28. ábra. Az ML1 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
Az ML1 szubteszt személy/item térképét mutatja a 29. ábra. A tanulói képességszintek 
-2 és +4 logitegység közöttiek. A tanulók többsége az átlagosnál magasabb képességszinttel 
rendelkezik, az itemek többsége viszont az átlagos, vagy az átlagnál alacsonyabb 
képességszintű diákok differenciálásásra alkalmasak. Az 1-nél magasabb 
képességtartományba tartozó diákok differenciálására négy item alkalmas. Mivel az ebbe a 
képességtartományba tartozó diákok aránya magas, ezért a tesztfejlesztés szempontjából 
szükséges az itemek nehezítése. Egy item (25.) megoldása egyik diáknak sem okozott 
problémát, túl könnyűnek bizonyult a vizsgált korosztály számára, így nem járult hozzá a 
tanulók közötti különbségek megállapításához. A végleges tesztváltozatból ezt az itemet 
































29. ábra. Az ML1 szubteszt személy/item térképe 




3.1.3.2.7. Rokon értelmű kifejezések  
A rokon értelmű kifejezések megértését vizsgáló szubteszt (ML2) főnevek, 
melléknevek, igék megértését vizsgáló itemeire adott helyes válaszok számát a 30. ábra 
szemlélteti. Az 1-20. item egy elem szinonimájának felismerését, a 21-25. item pedig több 
elem azonos jelentésének eldöntését vizsgálja. Az eredmények alapján megállapítható, hogy 
a két típus feladat megoldása hasonló nehézségű. A melléknevek és igék rokon értelmű 
kifejezéseinek értelmezése nehezebbnek bizonyult. Kevesebb helyes megoldás született, mint 
a főnevek értelmezése során. 
 
30. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az ML2 szubteszt esetében 
 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (31. ábra) tapasztalható, hogy 
nyolc item esetében azonos arányban válaszoltak helyesen mindhárom évfolyam tanulói. Hét 
item megoldása során pedig az első évfolyamos tanulók magasabb arányban tudták a helyes 




























31. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok aránya évfolyamok szerint az Ml2 szubteszt 
esetében 
Az itemmutatókat a 17. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók 0,52 és 0,92 
közöttiek, szórásuk is hasonló (21,1-50,2%). Tizenhat item nehézsége 0,8 feletti, azaz 
könnyűnek számítanak. Az évfolyamszintű összehasonlítás alapján nem állapítható meg, hogy 
az évfolyamok előrehaladtával az itemek egyre könnyebbek lennének. Három itemet a 
másodikosok és a harmadikosok közül minden tanuló helyesen oldott meg. Négy itemet az 
elsőosztályosok és / vagy a másodikosok közül mindenki helyesen oldotta meg. Az itemek 
elkülönítés-mutatói egy esettől eltekintve pozitív előjelűek. A korrelációs együttható értéke 
az itemek többségében 0,3 és 0,6 közötti (p<0,01), ami közepes korrelációt és jelentős 
kapcsolatot jelent. Négy item esetében pedig gyenge a kapcsolat. Az évfolyamszintű elemzés 
során öt item elkülönítés-mutatója negatív előjelű. Tizenkettő item elkülönítés-mutatója 
szignifikáns legalább két évfolyamon.  
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1-3.  1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,66 47,7 0,215 4,62 0,71 46,9 0,349 0,64 49,0 0,503* 0,65 48,5 -0,078 
2. 0,82 39,1 0,591** 34,93 0,93 26,7 0,495 0,68 47,6 0,683** 0,88 32,6 0,478* 
3. 0,77 42,5 0,416** 17,31 0,79 42,6 0,589* 0,64 49,0 0,238 0,88 32,6 0,478* 
4. 0,72 45,1 0,526** 27,67 0,71 46,9 0,765** 0,52 51,0 0,667** 0,92 27,2 0,132 
5. 0,62 49,0 0,342** 11,70 0,57 51,4 0,264 0,40 50,0 0,302 0,85 36,8 0,301 
6. 0,82 39,1 0,201 4,04 0,64 49,7 0,546* 0,88 33,2 0,283 0,85 36,8 0,089 
7. 0,80 40,3 0,395** 15,60 0,86 36,3 0,326 0,64 49,0 0,382 0,92 27,2 0,346 
8. 0,83 37,8 0,300* 9,00 0,71 46,9 0,661* 0,92 27,7 0,325 0,81 40,2 0,284 
9. 0,86 34,8 0,430** 18,49 0,86 36,3 0,595* 0,80 40,8 0,537** 0,92 27,2 0,203 
10. 0,95 21,1 -0,122 1,49 1,00 - - 1,00 - - 0,88 32,6 -0,118 
11. 0,54 50,2 0,390** 15,21 0,57 51,4 0,407 0,52 51,0 0,112 0,54 50,8 0,633** 
12. 0,69 46,5 0,059 0,35 1,00 - - 0,84 37,4 0,261 0,38 49,6 0,108 
13. 0,89 31,2 0,358** 12,82 0,86 36,3 0,259 0,88 33,2 0,212 0,92 27,2 0,597** 
14. 0,54 50,2 0,481** 23,14 0,79 42,6 0,188 0,32 47,6 0,333 0,62 49,6 0,596** 
15. 0,88 33,1 0,420** 17,64 0,93 26,7 0,313 0,88 33,2 0,070 0,85 36,8 0,749** 
16. 0,91 29,2 0,559** 31,25 0,93 26,7 0,586* 0,88 33,2 0,319 0,92 27,2 0,811** 
17. 0,88 33,1 0,071 0,50 0,79 42,6 -0,556* 0,96 20,0 -0,099 0,85 36,8 0,565** 
18. 0,60 49,4 0,453** 20,52 0,79 42,6 0,875** 0,48 51,0 0,281 0,62 49,6 0,401* 
19. 0,92 26,9 0,444** 19,71 0,93 26,7 0,039 1,00 - - 0,85 36,8 0,855** 
20. 0,85 36,4 0,747** 55,80 0,86 36,3 0,796** 0,84 37,4 0,671** 0,85 36,8 0,855** 
21. 0,85 36,4 0,271* 7,34 0,71 46,9 0,193 0,84 37,4 0,198 0,92 27,2 0,489* 
22. 0,80 40,3 0,497** 24,70 0,93 26,7 -0,235 0,64 49,0 0,431* 0,88 32,6 0,747** 
23. 0,68 47,1 0,536** 28,73 0,64 49,7 -0,091 0,56 50,7 0,524** 0,81 40,2 0,839** 
24. 0,89 31,2 0,437** 19,10 0,93 26,7 0,586* 0,84 37,4 0,324 0,92 27,2 0,489* 
25. 0,83 37,8 0,507** 25,70 1,00 - - 0,72 45,8 0,444* 0,85 36,8 0,617** 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
 
Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 32. ábra szemlélteti. Hét 
item determinációs hatása alacsony (D<10), ezért ezen itemek felülvizsgálata szükséges. Az 
itemek többségének determinációs hatása átlagos (10<D<30). Három item befolyásoló hatása 




32. ábra. Az ML2 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
Az ML2 szubteszthez tartozó személy/item térkép (33. ábra) alapján megállapítható, 
hogy a tanulói képességszintek -1 és +4 logitegység közöttiek. A diákok többsége 1-nél 
magasabb képességszinttel rendelkezik, azonban az itemek többsége az átlagos 
képességszintű diákok differenciálására alkalmasak. Két item (10., 19.) nem járult hozzá a 
tanulói képességek differenciálásához. A további tesztfejlesztés szempontjából e két item 
elhagyása, vagy nehezítése célszerű, valamint szükséges az itemek nehezítése, hogy a 
































33. ábra. Az ML2 szubteszt személy/item térképe 
(Minden ’x’ 0,1 főt reprezentál.) 
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3.1.3.2.8. Ellentétes kifejezések 
Az ellentétes kifejezések megértését vizsgáló szubteszt (ML3) főnevek, melléknevek, 
igék megértését vizsgáló itemeire adott helyes válaszok számát a 34. ábra szemlélteti. Az 1-
20. item a főnevek és melléknevek, a 21-30. item pedig az igék megértését vizsgálja. Az 
eredmények alapján megállapítható, hogy a szófajok közül az igék értelmezése nehezebbnek 
bizonyult, különösen az utolsó itemek, melyek az igekötős igék ellentettjének értelmezését 
vizsgálta. 
 
34. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az ML3 szubteszt esetében 
 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (35. ábra) tapasztalható, hogy 
az a feltevés, hogy az itemre adott helyes válaszok aránya az évfolyamok előrehaladtával 
növekedett, csak részben igazolódott. Ez a növekedés évfolyam szinten nem egységes, mivel 
a feladatok 50%-ban magasabb arányban válaszoltak helyesen az első évfolyamos tanulók, 
mint a másodikosok és a harmadikosok. Kettő item kivételével a harmadik osztályos tanulók 
























35. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma évfolyamok szerint az ML3 szubteszt 
esetében 
 
Az itemmutatókat az 18. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók tág keretek 
között mozognak, 0,25 és 0,74 közöttiek, szórásuk pedig hasonló (43,4-50,4%). Az 
évfolyamszintű összehasonlítás alapján nem állapítható meg, hogy az évfolyamok 
előrehaladtával az itemek megoldása egyre inkább nem okoz nehézséget a tanulóknak. Az 
itemek elkülönítés-mutatói minden esetben pozitív előjelűek. A korrelációs együttható értéke 
az itemek többségében 0,35 és 0,6 közötti (p<0,01), ami közepes korrelációt és jelentős 
kapcsolatot jelent. Négy item esetében az item elkülönítés mutatója 0,20-0,36 közötti 
(p<0,05), ami biztos korrelációt, de gyenge kapcsolatot jelent. Egy item esetében pedig 
gyenge a korreláció. Az évfolyamszintű elemzés során megállapítható, hogy egy item 
kivételével, mindegyik item elkülönítés-mutatója pozitív előjelű. Huszonhárom item 
elkülönítés-mutatója szignifikáns legalább két évfolyamon.  
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1-3.  1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,44 50,1 0,491** 24,11 0,13 35,2 0,345 0,44 50,7 0,480* 0,71 47,0 0,793** 
2. 0,40 49,5 0,451** 20,34 0,27 45,8 0,086 0,40 50,0 0,687** 0,53 51,4 0,420 
3. 0,58 49,8 0,593** 35,16 0,60 50,7 0,531* 0,48 51,0 0,566** 0,71 47,0 0,658** 
4. 0,53 50,4 0,454** 20,61 0,53 51,6 0,371 0,44 50,7 0,391 0,65 49,3 0,560* 
5. 0,51 50,4 0,698** 48,72 0,53 51,6 0,634* 0,40 50,0 0,556** 0,65 49,3 0,920** 
6. 0,53 50,4 0,719** 51,70 0,67 48,8 0,642** 0,36 49,0 0,557** 0,65 49,3 0,933** 
7. 0,56 50,1 0,709** 50,27 0,73 45,8 0,755** 0,44 50,7 0,490* 0,59 50,7 0,940** 
8. 0,60 49,5 0,728** 53,00 0,73 45,8 0,804** 0,48 51,0 0,536** 0,65 49,3 0,920** 
9. 0,49 50,4 0,699** 48,86 0,60 50,7 0,687** 0,36 49,0 0,608** 0,59 50,7 0,791** 
10. 0,61 49,1 0,729** 53,14 0,73 45,8 0,780** 0,52 51,0 0,557** 0,65 49,3 0,920** 
11. 0,65 48,1 0,777** 60,37 0,80 41,4 0,585* 0,60 50,0 0,860** 0,59 50,7 0,803** 
12. 0,49 50,4 0,304* 9,24 0,80 41,4 0,421 0,28 45,8 0,145 0,53 51,4 0,272 
13. 0,68 46,9 0,701** 49,14 0,87 35,2 0,587* 0,56 50,7 0,551** 0,71 47,0 0,928** 
14. 0,65 48,1 0,720** 51,84 0,80 41,4 0,694** 0,56 50,7 0,679** 0,65 49,3 0,779** 
15. 0,63 48,7 0,722** 52,13 0,80 41,4 0,694** 0,48 51,0 0,556** 0,71 47,0 0,928** 
16. 0,67 47,6 0,679** 46,10 0,87 35,2 0,427 0,56 50,7 0,551** 0,65 49,3 0,933** 
17. 0,65 48,1 0,584** 34,11 0,80 41,4 0,257 0,52 51,0 0,616** 0,71 47,0 0,645** 
18. 0,42 49,8 0,396** 15,68 0,53 51,6 0,437 0,36 49,0 0,444* 0,41 50,7 0,295 
19. 0,74 44,4 0,595** 35,40 0,87 35,2 0,202 0,68 47,6 0,672** 0,71 47,0 0,658** 
20. 0,51 50,4 0,740** 54,76 0,40 50,7 0,540* 0,44 50,7 0,767** 0,71 47,0 0,928** 
21. 0,40 49,5 0,549** 30,14 0,60 50,7 0,129 0,24 43,6 0,625** 0,47 51,4 0,638** 
22. 0,44 50,1 0,394** 15,52 0,40 50,7 0,317 0,44 50,7 0,361 0,47 51,4 0,528* 
23. 0,54 50,3 0,492** 24,21 0,47 51,6 0,725** 0,60 50,0 0,418* 0,53 51,4 0,592* 
24. 0,60 49,5 0,493** 24,30 0,67 48,8 0,479 0,52 51,0 0,517** 0,65 49,3 0,445 
25. 0,65 48,1 0,698** 48,72 0,87 35,2 0,459 0,60 50,0 0,699** 0,53 51,4 0,851** 
26. 0,56 50,1 0,624** 38,94 0,40 50,7 0,540* 0,56 50,7 0,729** 0,71 47,0 0,685** 
27. 0,35 48,1 0,163 2,66 0,67 48,8 0,247 0,20 40,8 -0,059 0,29 47,0 0,205 
28. 0,26 44,4 0,324* 10,50 0,20 41,4 0,153 0,20 40,8 0,273 0,41 50,7 0,432 
29. 0,65 48,1 0,263* 6,92 0,47 51,6 0,221 0,68 47,6 0,313 0,76 43,7 0,348 
30. 0,25 43,4 0,269* 7,24 0,33 48,8 0,077 0,20 40,8 0,212 0,24 43,7 0,434 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
 
 
Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit az 36. ábra szemlélteti. Három 
item determinációs hatása alacsony (D<10), ezért ezen itemek felülvizsgálata szükséges. 
Tizennyolc item befolyásoló hatása magas (D<30). Legnagyobb hatással az összpontszám 
alakulására a 11. számú item van (D=60,37). 
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36. ábra. Az ML3 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
Az ML3 szubteszt személy/item térképe (37. ábra) alapján megállapítható, hogy a 
tanulói képességszintek tág keretek között mozognak, -4 és +4 közöttiek. Az itemek nehézségi 
indexüket tekintve nem fedik le ezt a széles tanulói képességskálát, mivel -2 és +2 közötti 
nehézségi indexszel rendelkeznek, s a feladatok többsége az átlagos képességszintű diákok 
differenciálására alkalmasak. A további tesztfejlesztés céljából szükséges lenne egyes itemek 
könnyítése, illetve nehezítése, a -2-nél alacsonyabb és a +2-nél magasabb képességszintű 
































37. ábra. Az ML3 szubteszt személy/item térképe 
(Minden ’x’ 0,1 főt reprezentál.) 
 
3.1.3.2.9. Téri relációs szókincs 
A téri relációkat jelölő kifejezések megértését vizsgáló szubteszt (ML4) itemeire adott 
helyes válaszok számát az 38. ábra szemlélteti. Az 1-25. item egy téri reláció felismerését, a 
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25-30. item pedig két téri reláció felismerését vizsgálja. Az eredmények alapján 
megállapítható, hogy a két típus feladat megoldása hasonló nehézségű. Az irányhármasság 
szempontját figyelmébe véve, a Honnét? kérdésre válaszoló relációk értelmezésében született 
kevesebb helyes megoldás. 
 
38. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok száma az ML4 szubteszt esetében 
 
A helyes válaszok arányát évfolyamszinten vizsgálva (39. ábra) tapasztalható, hogy a 
legtöbb itemre adott helyes válaszok aránya az évfolyamok előrehaladtával nem egységesen 
növekedett. A legtöbb item esetében a második osztályos tanulók adták a legtöbb helyes 
választ. Az itemek egyharmadában az első osztályos tanulók azonos vagy magasabb arányban 


























39. ábra. Az itemekre adott helyes válaszok aránya évfolyamok szerint az ML4 szubteszt 
esetében 
 
Az itemmutatókat az 19. táblázat tartalmazza. Az item-nehézségi mutatók, 0,43 és 
0,91 közöttiek, szórásuk hasonló (22,3-50,4%). Az évfolyamszintű összehasonlítás alapján 
nem állapítható meg, hogy az évfolyamok előrehaladtával az itemek egyre könnyebbek 
lennének. Az itemek elkülönítés-mutatói egy esettől eltekintve pozitív előjelűek. A 
korrelációs együttható értéke az itemek többségében 0,35 és 0,7 közötti (p<0,01), azaz a 
korreláció közepes, a kapcsolatot jelentős. Öt item esetében az item elkülönítés mutatója 0,20-
0,36 közötti (p<0,05), ami biztos korrelációt, de gyenge kapcsolatot jelent. Három item 
esetében pedig gyenge a korreláció. Az évfolyamszintű elemzés során megállapítható, hogy 
öt item kivételével, az itemek elkülönítés-mutatói pozitív előjelűek. Nyolc itemet a második 
és / vagy a harmadik osztályos tanulok minden tagja helyesen oldott meg. Tizenegy item 
elkülönítés-mutatója szignifikáns legalább két évfolyamon.  
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1-3.  1. 2. 3. 
Delta SD Béta D Delta SD Béta Delta SD Béta Delta SD Béta 
1. 0,59 49,7 0,193 3,72 0,73 456 0,251 0,64 49,2 0,151 0,29 46,9 0,272 
2. 0,50 50,4 0,032 0,10 0,55 510 -0,166 0,50 51,2 0,107 0,43 51,4 0,248 
3. 0,83 38,1 -0,045 0,20 0,73 456 -0,163 0,82 39,5 0,054 1,00 - - 
4. 0,76 43,2 0,495** 24,50 0,64 492 0,431* 0,91 29,4 0,223 0,71 46,9 0,567* 
5. 0,88 32,9 0,493** 24,30 0,77 429 0,487* 1,00 - - 0,86 36,3 0,468 
6. 0,83 38,1 0,381** 14,52 0,73 456 0,172 0,91 29,4 0,596** 0,86 36,3 0,497 
7. 0,50 50,4 0,335* 11,22 0,50 512 0,140 0,59 50,3 0,353 0,36 49,7 0,566* 
8. 0,55 50,2 0,551** 30,36 0,50 512 0,333 0,68 47,7 0,597** 0,43 51,4 0,786** 
9. 0,74 44,2 0,207 4,28 0,82 395 -0,072 0,64 49,2 0,501* 0,79 42,6 0,611* 
10. 0,43 50,0 0,475** 22,56 0,23 429 0,455* 0,59 50,3 0,415 0,50 51,9 0,461 
11. 0,78 42,1 0,406** 16,48 0,64 492 0,522* 0,86 35,1 -0,100 0,86 36,3 0,497 
12. 0,78 42,1 0,552** 30,47 0,59 503 0,358 1,00 - - 0,71 46,9 0,725** 
13. 0,79 40,9 0,630** 39,69 0,73 456 0,782** 0,82 39,5 0,531* 0,86 36,3 0,673** 
14. 0,90 30,7 0,472** 22,28 0,86 351 0,367 0,95 21,3 0,191 0,86 36,3 0,673** 
15. 0,83 38,1 0,449** 20,16 0,73 456 0,211 0,95 21,3 0,706** 0,79 42,6 0,536* 
16. 0,84 36,5 0,511** 26,11 0,77 429 0,571** 0,95 21,3 0,191 0,79 42,6 0,462 
17. 0,84 36,5 0,582** 33,87 0,64 492 0,668** 1,00 - - 0,93 26,7 0,537* 
18. 0,88 32,9 0,355** 12,60 0,86 351 0,673** 0,82 39,5 0,531* 1,00 - - 
19. 0,90 30,7 0,260* 6,76 0,91 294 0,607** 0,86 35,1 0,035 0,93 26,7 0,258 
20. 0,71 45,9 0,266* 7,08 0,73 456 0,369 0,77 42,9 0,181 0,57 51,4 0,207 
21. 0,95 22,3 0,259* 6,71 0,91 294 0,119 1,00 - - 0,93 26,7 0,378 
22. 0,84 36,5 0,555** 30,80 0,82 395 0,587** 0,95 21,3 -0,177 0,71 46,9 0,703** 
23. 0,91 28,3 0,325* 10,56 0,77 429 0,403 1,00 - - 1,00 - - 
24. 0,90 30,7 0,419** 17,56 0,86 351 0,444* 0,91 29,4 0,596** 0,93 26,7 0,378 
25. 0,74 44,2 0,626** 39,19 0,68 477 0,681** 0,86 35,1 0,392 0,64 49,7 0,652* 
26. 0,76 43,2 0,600** 36,00 0,73 456 0,782** 0,91 29,4 0,596** 0,57 51,4 0,372 
27. 0,81 39,5 0,706** 49,84 0,77 429 0,738** 0,95 21,3 0,706** 0,64 49,7 0,652* 
28. 0,72 45,1 0,651** 42,38 0,64 492 0,704** 0,91 29,4 0,543** 0,57 51,4 0,559* 
29. 0,76 43,2 0,548** 30,03 0,77 429 0,466* 0,82 39,5 0,651** 0,64 49,7 0,652* 
30. 0,88 32,9 0,464** 21,53 0,86 351 0,367 1,00 - - 0,71 46,9 0,544* 
* Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
Delta= item nehézség, SD =szórás, Béta= itemdiszkriminációs index, D= item determinációs együttható 
 
Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit az 40. ábra szemlélteti. Hat 
item determinációs hatása alacsony (D<10), ezért ezen itemek felülvizsgálata szükséges. 
Kilenc item befolyásoló hatása magas (D<30). Legnagyobb hatással az összpontszám 
alakulására a 27. számú item van (D=49,84). 
122 
 
40. ábra. Az ML4 szubtesz feladatainak item determinációs hatása 
 
Az ML4 szubteszthez tartozó személy/item térkép (41. ábra) alapján megállapítható, 
hogy a tanulói képességszintek -2 és +5 logitegység közöttiek. A diákok többsége 1-nél 
magasabb képességszinttel rendelkezik, azonban az itemek többsége az átlagos 
képességszintű diákok differenciálására alkalmasak. A 21-es és a 23-as itemet minden diák 
helyesen oldotta meg, ezért nem járult hozzá a tanulói képességek differenciálásához. A 
további tesztfejlesztés szempontjából e két item elhagyása, vagy nehezítése célszerű, valamint 
szükséges az itemek nehezítése, hogy a szubteszt a magasabb képességszintű diákok 
































41. ábra. Az ML4 szubteszt személy/item térképe 




3.1.4. Az első pilotvizsgálat eredményeinek összegzése 
A pilotvizsgálat során igazolódott az a feltételezésünk, hogy az általunk kifejlesztett 
szubtesztek megbízhatóan alkalmazhatóak az iskolakezdés fázisban, tág életkori határok 
között. A tesztek jó működését igazolta az is, hogy az évfolyamok előrehaladtával növekedtek 
a teljesítmények. Négy szubteszt esetében az évfolyamok közötti átlagteljesítményekben nem 
volt szignifikáns különbség, ami arra enged következtetni, hogy a fonológiai tudatosság 
területéről a szótagolás és a hangok azonosságának megítélésében már az olvasás tanulás 
kezdeti fázisában is megfelelő fejlettséggel rendelkeznek a diákok, ami összecseng a 
szakirodalomban bemutatott kutatási eredményekkel. A mentális lexikon területéről a rokon 
értelmű kifejezések és az az ellentétes kifejezések fejlettségi szintje alapján szintén 
megállapítható, hogy a szemantikai szerveződések fejlettsége már első osztályban is 
megfelelő keretet biztosít a hallott szavak megértéséhez, amely előfeltétele a későbbi sikeres 
olvasásnak. Az osztályszintű átlagteljesítmények összehasonlításakor öt szubtesztnél 
tapasztaltunk az évfolyamok között szignifikáns különbséget. A második és harmadik 
osztályos tanulók átlagteljesítményei között egyik esetben sem volt az eltérés szignifikáns. 
Mind az öt esetben az első osztályos tanulók teljesítménye volt alacsonyabb. A fonológiai 
tudatosság területéről a rímelés felismerését, a hangok analizálását és a beszédhangokkal, 
szótagokkal való manipulálást mérő feladatsoron teljesítettek gyengébben az első osztályos 
diákok a magasabb évfolyamban lévő tanulókkal szemben, míg a mentális lexikon területéről 
a főfogalmak és téri relációs kifejezések ismeretében.   
Az item elemzések alapján megállapítható, hogy második feltevésünk is beigazolódott. 
Az itemek többsége az elvárásoknak megfelelően működött. Mindegyik szubteszt megfelelő 
számban tartalmazott olyan itemeket amelyek alkalmasak tág életkori tartományban mérni a 
fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségét. A jól viselkedő itemek száma 
elegendő volt egy komplex teszt kidolgozáshoz. Az alacsony determinációs hatással 
rendelkező itemeket a végleges mérőeszközben nem használtuk fel.  
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3.2. Második pilotvizsgálat 
A második pilotvizsgálatban a tradicionális szemtől szembeni (FF) és a számítógépes 
környezetben (CB) vizsgáltuk egy szubteszt működését, annak érdekében, hogy megtudjuk, 
melyik környezetben mér megbízhatóbban a teszt.  
3.2.1. Módszer 
A médiahatás tesztelését pilotvizsgálat keretein belül a hangokkal és szótagokkal való 
manipuláció szubteszttel (FT5) végeztük. A választás azért erre a szubtesztre esett, mivel ez a 
fonológiai tudatosság legmagasabb szintje és a két tesztfelvételi környezet ebben az esetben a 
leginkább eltérő egymástól. A szemtől szembeni környezetben a tanulók hangosan kimondják 
az általuk létrehozott új szót, a számítógépes környezetben pedig rákattintnak arra a képre (42. 
ábra), amely a célszót ábrázolja. A hallott feladat mindkét tesztkörnyezetben azonos volt: „Mi 
lesz a sóhaj szóból só nélkül?”, az instrukció azonban eltérő volt: a tradicionális környezetben: 
„Mondd ki az új szót!”, a számítógépes környezetben pedig „Kattints a megfelelő képre!”. Az 
itemek sorrendje mindkét környezetben azonos volt. A tradicionális (FF) környezetben a 
vizsgálat 2013. február hónapjában, az online (CB) tesztelés pedig 2013 januárjában történt 
(l. 2.5. fejezet, FT5 szubteszt).  
 
42. ábra. A szótagokkal való manipulálás példafeladata 
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3.2.2. Minta 
A vizsgálatba bevont tanulók létszáma 110 fő (NFF=45; NCB=65). Az évfolyam szerinti 
tanuló eloszlást a 20. táblázat tartalmazza. A számítógépes környezetben vizsgált populációt 
az első pilotvizsgálatban résztvevő (FT5) csoport képzi. A tradicionális környezetben vizsgált 
mintát pedig egy általános iskola 1-3. osztályos tanulói alkotják.  
20. táblázat. A 2. pilotvizsgálat évfolyam szerinti tanuló eloszlása 
Tesztfelvételi környezet       N (fő) 
1. osztály 2. osztály 3. osztály Összesen 
Tradicionális 22 26 17 65 
Számítógépes 15 15 15 45 
 
3.2.3. Eredmények 
A teszt megbízhatónak bizonyult mind a szemtől szembeni (Cronbach-α=0,93), mind 
a számítógépes környezetben (Cronbach-α=0,83). Évfolyamonkénti bontásban változott a 
reliabilitásmutató mértéke (21. táblázat). A számítógép alapú teszt reliabilitása második 
évfolyamon magasabb (Cronbach-αFF=0, 86; Cronbach-αCB=0,89), harmadik évfolyamon 
ugyanakkora volt (Cronbach-αFF=0,75), mint a tradicionális környezetben felvett 
tesztváltozaté. Az átlagos alacsonyabb értéket az első évfolyam esetén tapasztalt jelentősebb 
eltérés okozta. Első évfolyamon a számítógép alapú tesztváltozat megbízhatósága 
alacsonyabbnak bizonyult (Cronbach-αFF=0,92; Cronbach-αCB=0,71).  
21. táblázat. A tradicionális és a számítógépes környezetben alkalmazott tesztek 
megbízhatósági mutatói évfolyam szerinti bontásban 
Évfolyam 
Reliabilitás (Cronbach-α) 
Tradicionális környezet Számítógépes környezet 
1. 0,92 0,71 
2. 0,86 0,89 
3. 0,75 0,75 
A tradicionális és a számítógépes környezetben alkalmazott tesztek klasszikus 
tesztelméleti mutatóit évfolyamonkénti bontásban a 22. táblázat tartalmazza. A két 
tesztváltozaton elért átlageredmények (MFF=19,93; MCB=21,75) azt mutatják, hogy a 
számítógépes környezetben jobban teljesítettek a diákok. Ez az eltérés azonban nem 
szignifikáns (t=0,14; p=0,18), annak ellenére, hogy a szórások között jelentős különbség volt 
(SDFF=8,05%; SDCB=4,97%). A két tesztváltozat átlagainak és szórásainak összehasonlítása 
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alapján is igazolást nyert előző megállapításunk, miszerint a tesztkörnyezetnek alacsony 
befolyásoló hatása van a tanulói teljesítményekre (Cohen’s d=-0,27). Az évfolyam szintű 
elemzések során megállapítható, hogy az első osztályos tanulók jobban teljesítettek az online 
teszten, szignifikáns különbség van a két tesztváltozat eredményei között (t=3,12; p=0,006).  
22. táblázat. A tradicionális és a számítógépes környezetben alkalmazott tesztek klasszikus 






p FF CB 
FF CB 
Átlag Szórás Átlag Szórás 
1-3. 45 65 19,93 8,05 21,75 4,97 0,14 n.s. 
1. 15 22 13,13 8,32 20,32 3,88 3,12 0,006 
2. 15 26 21,07 6,10 21,88 6,08 0,41 n.s. 
3. 15 17 25,60 3,48 23,41 3,93 1,66 n.s. 
FF= tradicionális környezet, CB= számítógépes környezet 
A médiahatás teszt szintű vizsgálata után item szinten is elemeztük a viselkedésbeli 
különbségeket, elvégeztük a két médiumon mért átlagos itemnehézségek összehasonlítását 
(23. táblázat). A kiközvetített 30 itemből 15 médium függetlennek bizonyult. Az 
itemnehézségi mutatók összevetése alapján megállapítottuk, hogy átlagosan négy item 
megoldása szemtől szembeni környezetben, 11 itemé pedig számítógépes környezetben volt 
könnyebb a diákok számára.  
Az évfolyamonkénti elemzések (23. táblázat) megerősítették előzetes hipotézisünket, 
miszerint az itemek nehézségi indexei környezettől függetlenül az évfolyamok 
előrehaladtával csökkentek. Négy item viselkedése (1., 9., 10., 12.) jelentős mértékben eltérő 
volt a két környezetben. A teszt első iteme CB környezetben ellentétes viselkedést mutatott: 
az első évfolyamok számára volt a legkönnyebb, s a harmadikosok számára a legnehezebb. 
Ennek magyarázata lehet, hogy az elsős tanulók jobban figyeltek a feladat utasítására, mint 
idősebb társaik. Ez a diszharmónia a 2. item megoldásánál még minimálisan megfigyelhető 
volt, utána már nem. A 9., 10. és 12. item nehézsége jóval magasabb volt CB környezetben. 
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23. táblázat. A tradicionális és a számítógépes környezetben alkalmazott tesztek itemnehézségi 




1-3. 1. 2. 3. 
Item nehézség Item nehézség Item nehézség Item nehézség 
FF CB FF CB FF CB FF CB 
1.  0,60 0,48 0,27 0,64 0,67 0,50 0,87 0,24 
2.  0,73 0,65 0,40 0,73 0,87 0,50 0,93 0,76 
3.  0,60 0,72 0,40 0,68 0,60 0,73 0,80 0,76 
4.  0,53 0,77 0,40 0,59 0,60 0,85 0,60 0,88 
5.  0,71 0,78 0,60 0,82 0,67 0,81 0,87 0,71 
6.  0,58 0,80 0,47 0,91 0,53 0,73 0,73 0,76 
7.  0,42 0,71 0,40 0,68 0,53 0,81 0,33 0,59 
8.  0,73 0,86 0,53 0,77 0,67 0,88 1,00 0,94 
9.  0,67 0,25 0,47 0,18 0,67 0,23 0,87 0,35 
10.  0,69 0,35 0,53 0,32 0,73 0,31 0,80 0,47 
11.  0,71 0,82 0,47 0,73 0,73 0,85 0,93 0,88 
12.  0,64 0,34 0,33 0,32 0,67 0,27 0,93 0,47 
13.  0,76 0,92 0,47 0,95 0,87 0,88 0,93 0,94 
14.  0,69 0,58 0,47 0,45 0,67 0,69 0,93 0,59 
15.  0,64 0,72 0,53 0,68 0,60 0,77 0,80 0,71 
16.  0,60 0,57 0,53 0,59 0,47 0,50 0,80 0,65 
17.  0,76 0,91 0,53 0,91 0,80 0,88 0,93 0,94 
18.  0,71 0,89 0,40 0,91 0,93 0,81 0,80 1,00 
19.  0,51 0,91 0,20 0,86 0,53 0,88 0,80 1,00 
20.  0,73 0,78 0,40 0,68 0,80 0,92 1,00 0,71 
21.  0,76 0,74 0,40 0,73 0,87 0,69 1,00 0,82 
22.  0,69 0,65 0,40 0,50 0,73 0,69 0,93 0,76 
23.  0,76 0,83 0,47 0,77 0,93 0,85 0,87 0,88 
24.  0,58 0,86 0,40 0,77 0,80 0,88 0,53 0,94 
25.  0,64 0,94 0,40 0,86 0,60 0,96 0,93 1,00 
26.  0,58 0,80 0,47 0,59 0,47 0,85 0,80 1,00 
27.  0,67 0,77 0,40 0,59 0,67 0,85 0,93 0,88 
28.  0,76 0,83 0,47 0,82 0,80 0,77 1,00 0,94 
29.  0,73 0,77 0,47 0,77 0,80 0,73 0,93 0,82 
30.  0,76 0,75 0,47 0,50 0,80 0,81 1,00 1,00 
 
Az itemek nehézsége, szórása és elkülönítés-mutatójának összehasonlításával (24. 
táblázat) megállapítható, hogy négy item kivételével, mindkét teszt itemei a teszttel azonos 
módon különítik el egymástól a tanulókat. A FF itemek közül egy (7.), a CB itemek közül 
három (1., 9., 29.) elkülönítés-mutatója alacsony értéket mutat, ezért a későbbi tesztfejlesztés 
szempontjából ezen itemek felülvizsgálata szükséges.  
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24. táblázat. A tradicionális és a számítógépes környezetben alkalmazott itemek jóságmutatói 


















1. 0,60 0,49 0,665** 44,22 0,48 0,50 n.s 25,30 
2. 0,73 0,44 0,569** 32,38 0,65 0,48 0,400** 23,23 
3. 0,60 0,49 0,551** 30,36 0,72 0,45 0,485** 20,34 
4. 0,53 0,50 0,428** 18,32 0,77 0,42 0,483** 18,06 
5. 0,71 0,45 0,444** 19,71 0,78 0,41 0,399** 17,14 
6. 0,58 0,49 0,479** 22,94 0,80 0,40 0,341** 16,24 
7. 0,42 0,49 n.s. 2,04 0,71 0,45 0,489** 20,98 
8. 0,73 0,44 0,411** 16,89 0,86 0,34 0,477** 12,11 
9. 0,67 0,47 0,562** 31,58 0,25 0,43 n.s. 18,84 
10. 0,69 0,46 0,458** 20,98 0,35 0,48 0,415** 23,23 
11. 0,71 0,45 0,647** 41,86 0,82 0,39 0,531** 15,29 
12. 0,64 0,48 0,769** 59,14 0,34 0,47 0,398** 22,75 
13. 0,76 0,43 0,664** 44,09 0,92 0,26 0,383** 7,24 
14. 0,69 0,46 0,687** 47,20 0,58 0,49 0,293* 24,70 
15. 0,64 0,48 0,670** 44,89 0,72 0,45 0,422** 20,34 
16. 0,60 0,49 0,534** 28,52 0,57 0,49 0,423** 24,90 
17. 0,76 0,43 0,547** 29,92 0,91 0,29 0,534** 8,53 
18. 0,71 0,45 0,487** 23,72 0,89 0,31 0,496** 9,73 
19. 0,51 0,50 0,656** 43,03 0,91 0,29 0,555** 8,53 
20. 0,73 0,44 0,531** 28,20 0,78 0,41 0,201** 17,14 
21. 0,76 0,43 0,696** 48,44 0,74 0,44 0,325** 19,62 
22. 0,69 0,46 0,736** 54,17 0,65 0,48 0,583** 23,23 
23. 0,76 0,43 0,450** 20,25 0,83 0,37 0,468** 14,29 
24. 0,58 0,49 0,410** 16,81 0,86 0,34 0,486** 12,11 
25. 0,64 0,48 0,717** 51,41 0,94 0,242 0,467** 5,86 
26. 0,58 0,49 0,580** 33,64 0,80 0,403 0,435** 16,24 
27. 0,67 0,47 0,681** 46,38 0,77 0,425 0,402** 18,06 
28. 0,76 0,43 0,605** 36,60 0,83 0,378 0,368** 14,29 
29. 0,73 0,44 0,708** 50,13 0,77 0,425 n.s. 18,06 
30. 0,76 0,43 0,722** 52,13 0,75 0,434 0,457** 18,84 
  * Az összefüggés szignifikáns p<0,05 szinten. 
** Az összefüggés szignifikáns p<0,01 szinten. 
FF= tradicionális környezet, CB= számítógépes környezet, n.s.=nem szignifikáns 
 
Az itemek összpontszámra való hatásának eredményeit a 43. ábra szemlélteti. A két 
tesztkörnyezetben az itemek determinációs hatása eltérő. A legtöbb esetben, a tradicionális 
tesztkörnyezetben magasabb a hatásmérték. Tendenciaszinten az is megállapítható, hogy 
amelyik item differenciáló ereje magasabb a tradicionális környezetben alkalmazott tesztre, 
annak az itemnek a másik tesztkörnyezetben is magasabb a determinációs hatása a többi 
itemhez viszonyítva.  
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43. ábra. A tradicionális és a számítógépes környezetben alkalmazott tesztek feladatainak 
item determinációs hatása 
 
3.2.4. A második pilotvizsgálat eredményeinek összegzése 
A szubteszt két környezetben való összehasonlítása alapján megállapítható, hogy az 
online teszt reliabilitása a második osztályosok esetében magasabb, a harmadik évfolyamon 
pedig ugyanolyan értékű. A tanulói teljesítményeket vizsgálva azt tapasztaltuk, hogy a 
számítógépes környezetben jobban teljesítettek a tanulók. A feladatok számítógépes 
környezetbe való adaptálását igazolta az a tény, hogy a feladatok fele médiafüggetlennek 
bizonyult, valamint hogy az itemek többsége azonos módon különíti el a diákokat mindkét 
környezetben. A kapott eredmények alapján részben igazolódott az a feltevésünk, hogy a 
szubteszt megbízhatóbban mér számítógépes környezetben. Azok az itemek, amelyek 




























FF környezet CB környezet
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4. A Mentális Lexikon és a Fonológiai Tudatosság fejlettségét mérő online 
tesztrendszer  
 
A kutatás harmadik szakaszában a két pilotvizsgálat tapasztalatait felhasználva összeállítottuk 
a mentális lexikon és a fonológiai tudatosság mérésére alkalmas mérőeszközt. Ebben a 
fejezetben a teszt osztálytermi környezetben való működését, megbízhatóságát vizsgáljuk, 
majd a becsült képességszintek közötti különbségeket elemezzük évfolyamonkénti bontásban 
és diákszinten. A nagymintás tesztelés célja a harmadik, negyedik és ötödik hipotézis 
beigazolása (bővebben l. 2.3. fejezet). 
 
4.1. Módszer 
A pilotvizsgálatok eredményei alapján elkészült teszt az eDia platformon került 
kiközvetítésre. Felépítését a 2.5. fejezetben részletesen bemutattuk. Az elemzés során először 
a három tesztváltozat eredményeit elemezzük és hasonlítjuk össze. Az összehasonlításban a 
horgonyitemek viselkedését vizsgáljuk. Ezek után a három teszt újraskálázott tesztváltozatát 
egy tesztként értelmezve az egyes területek összehasonlítását végezzük el a tanulói 
képességszint eloszlás és az itemek vetületében. Végül évfolyamszinten vizsgáljuk a tanulói 
fejlődés mértékét.  
4.2. Minta 
A nagymintás adatfelvétel 2014. március és április hónapjában történt 1-3. osztályos 
tanulók részvételével. A három tesztváltozatot közel azonos arányban közvetítettük ki a 
diákok részére (nA=495; nB=492; nC=528). A minta évfolyam szerinti eloszlását a 25. táblázat 
tartalmazza. A vizsgálatba bevont tanulók egy megyeszékhelyű város 12 általános iskolájának 
tanulói. A vizsgálat mentét, eljárását és az alkalmazott módszereket a 2.5. és a 2.6. fejezetben 
részletesen bemutattuk.  
25. táblázat. A minta évfolyam szerinti eloszlása 
Évfolyam N (fő) 
A B C 
1. 184 165 172 
2. 161 168 169 





4.3. A nagymintás adatfelvétel eredményei 
 
4.3.1. A tesztek reliabilitása 
Az eredmények általánosíthatóságára tesztrendszer szintjén a WLE 
személyszeparációs reliabilitásmutatót, míg tesztszinten a Cronbach-α mutatót használtuk. A 
három tesztváltozat megbízhatósági mutatója külön-külön közel azonosnak bizonyult 
(Cronbach-α=0,92-0,93), aminek következtében a WLE személyszeparációs 
reliabilitásmutató is 0,93 volt. A reliabiltásmutatók alapján megállapítható, hogy a három 
tesztváltozat teszt és tesztrendszer szinten is megbízhatóságát tekintve alkalmas az 1-3. 
évfolyamos tanulók fonológiai tudatosságának és a mentális lexikon fejlettségének mérésére. 
4.3.2. A tanulók képességszint szerinti eloszlása az itemek nehézsége fényében 
A személy/item térképek képességeloszlás görbéje alapján a minta közelít a 
normáleloszláshoz, azonban a középértékek mindhárom tesztváltozatban a 0, azaz egy 
modellált populáció átlagos képességszintje felett van (44-46. ábra). A minta tagjainak 
átlagos képességszintje 0 és +2,5 logitegység között van, de képességszint tekintetében -2 és 
-3 logitegység szintű diákok is vannak a mintában, azaz az egyes tanulók között jelentős 
különbségek vannak e területen. A leggyengébb és legmagasabb képességszintű diákok között 
6 logitegységet meghaladó különbséget tapasztalunk (26. táblázat). 
26. táblázat. WLE képességparaméter A, B, C teszt 







A 0,69 1,06 -2,37 3,87 6,24 
B 0,61 1,00 -4,34 2,93 7,27 
C 0,96 1,09 -2,44 3,99 6,43 
Az item nehézségét az a képességszint reprezentálja, ahol a diákok által adott helyes 
válasz valószínűsége 50% (44-46. ábra). Az itemek nehézségi indexeit tekintve nem fedték le 
a teljes képességskálát. Az itemek nagyrészt 1 logitegységszint alattiak, azaz a magasabb 
képességű tanulóknak könnyűnek számítanak, az itemek felét az alacsonyabb képességszintű 
diákok is több mint 50% valószínűség mellett jól oldják meg. A legkönnyebbnek (-2 
logitegységszint) és a legnehezebbnek (2 logitegységszint feletti) számító feladatok 
mindhárom teszttípusban ugyanabból a vizsgált területből származnak. (Az 1-36. itemek a 
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mentális lexikon fejlettségét vizsgálják, a 37-81. itemek pedig a fonológiai tudatosság 
területét.) 2 logitegységnyi képességszint felett csak egy-egy item mér pontosan. 
 
44. ábra. Az A teszt személy/item térképe 
(Megjegyzés: minden ’x’ 0,8 főt reprezentál, piros szín: A-B-C teszt közös horgonyitemek; 
kék szín: A-B teszt közös horgonyitemek; zöld szín: A-C teszt közös horgonyitemek) 
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45. ábra. A B teszt személy/item térképe 
(Megjegyzés: Minden ’x’ 1,4 főt reprezentál, piros szín: A-B-C teszt közös horgonyitemek; 
kék szín: A-B teszt közös horgonyitemek; barna szín: B-C teszt közös horgonyitemek) 
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46. ábra. A C teszt személy/item térképe 
(Megjegyzés: Minden ’x’ 0,8 főt reprezentál, piros szín: A-B-C teszt közös horgonyitemek; 
kék szín: A-B teszt közös horgonyitemek; barna szín: B-C teszt közös horgonyitemek) 
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Az A, B, C teszt személy/item térképe lehetőséget biztosít a horgonyitemek 
viselkedésének vizsgálatára (44-46. ábra). Mivel az itemeknek nincsen abszolút nehézségi 
indexe, ezért a három tesztváltozat horgonyitemeinek konkrét nehézségi indexei nem 
hasonlíthatók össze. Az összehasonlítás szempontját a személy/item térképen mutatott 
feladatok nehézségi sorrendje adja. A horgonyitemek számát az 5. táblázat tartalmazza. A 
horgonyitemek egymáshoz való viszonya mind a 24 esetben ideális, mivel az adatbázisok 
alapján felállított nehézségi sorrendjük minimális eltéréssel megegyezik. A minimális eltérést 
az itemek sorrendjének felcserélődésében tapasztalhatjuk, amelyek kizárólag közel azonos 
nehézségi szinten lévő itemeknél fordult elő. Ezért tendenciaszinten megállapítható, hogy a 
horgonyitemek mindhárom mintában azonosan viselkedtek. Az a feladat, ami az egyik minta 
esetében nehezebbnek bizonyult, az a másik minta esetében is hasonlóan viselkedett. A kapott 
eredmények alapján a teljes vizsgált populáció (A, B, C) horgonyitemekkel újraskálázott 
tesztváltozatát egy tesztként értelmezzük. 
A három tesztváltozat horgonyitemekkel újraskálázott tesztváltozata sem 
megbízhatóságában (0,92) sem a tanulói képességeloszlásban (M=0,8, SD=1,04, min = -4,13, 
max = +3,85) nem mutat jelentős eltérést az A, B, C tesztváltozatokhoz képest. Változás az 




47. ábra. A horgonyitemekkel újraskálázott személy/item térkép 
(Megjegyzés: mindenegyes ’x’ 2,3 diákot reprezentál; piros szín: A-B-C teszt közös 
horgonyitemek; kék szín: A-B teszt közös horgonyitemek; barna szín: B-C teszt közös 
horgonyitemek) 
138 
Az A, B, C tesztváltozatokban 24 közös horgonyitem található. A horgonyitemek 
számát a 4. táblázat tartalmazza. A horgonyitemek egymáshoz való viszonya mind a 24 
esetben ideális. Az itemek nehézségi sorrendjét összehasonlítva megállapítható, hogy az A, 
B, C, D adatbázisok (D=horgonyitemekkel újraskálázott) alapján felállított item nehézségi 
sorrend minimális eltéréssel, mind a négy adatbázisban megegyezik. A sorrend felcserélődése 
szintén csak a közel azonos nehézségi szinten lévő itemeknél fordult elő. Ezért 
tendenciaszinten megállapítható, hogy a horgonyitemek mind a négy mintában azonosan 
viselkedtek, a horgonyitemekkel újraskálázott tesztváltozat alkalmas a teljes minta 
vizsgálatára. A továbbiakban az itemek viselkedését, és a tanulói teljesítményeket az 
újraskálázott tesztváltozat alapján folytatjuk.  
4.3.4. Az itemek viselkedése 
A PtBis indexek alapján megállapítható, hogy mindegyik item megfelelően működött 
a tesztben. Ez az index a helyes válasz esetében pozitív előjelű, azaz az item jól működik, 
abban az értelemben, hogy aki az adott itemre helyes választ adott, az egész teszten jobb 
eredményt ért el, mint aki helytelenül válaszolt.  
Az itemekhez tartozó elkülönítésmutatók nyolc item kivételével 0,2 feletti értéket 
mutatnak. Így megállapítható, hogy a nyolc item kivételével az itemek megfelelően különítik 
el egymástól a különböző képességszintű diákokat.  
Az itemnehézségi mutatók tág keretek között mozognak (-3,107-+2,678), melyet a 48. 
ábra szemléltet. 78 item nehézsége a 0 logit egység alatti tartományba tartozik, azaz 
alacsonyabb, mint a diákok átlagos képességszintje. Ezeket az itemeket az átlagos képességű 
tanulók is 50%-nál nagyobb eséllyel oldják meg helyesen. Jelen esetben ez azt jelenti, hogy a 
feladatot megoldó diák a hallott hang(ok), szótag(ok), szavak jelentését megértette, s a hozzá 
társuló műveletet már képes elvégezni. A magasabb képességszint felé való eltolódást ezen 
itemek helyes megoldása okozza. A fennmaradó 86 item nehézsége a 0 logit egység feletti 
tartományba tartozik, melyek alkalmasak az átlagos és az átlagosnál magasabb tanulói 
képességek differenciálásra. A teszt megfelelő működését igazolja, hogy az itemek közel 
azonos számban differenciálják az átlagosnál alacsonyabb, valamint magasabb 
képességszinttel rendelkező diákokat. 
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48. ábra. Az itemekhez tartozó nehézségi mutató értékek 
 
Ha az itemek nehézségi mutatóik alapján sorba rendezzük, tapasztalható, hogy három 
item kivételével 4 logitegységnyi (-2 logit-+2 logit) értéksávba tartoznak. Egy item túl 
könnyűnek, kettő pedig nehezebbnek bizonyult a vizsgált minta képességparamétereihez 
viszonyítva (49. ábra). Az itemek sokfélesége is a teszt megfelelő működését igazolja.  A 
további tesztfejlesztés céljából szükséges lenne még nehezebb itemek beillesztésére, hogy a 
magasabb képességszinttel rendelkező diákokat is megfelelően differenciálja.  
 








































„Az item modell-illeszkedése a modell által elvárt, előre jelzett és a valós teljesítmény 
közötti különbséget mutatja” (Molnár, 2003, 427. o.). Az infit paraméter nagysága 
megmutatja az itemek modell-illeszkedését. Az item annál jobban illeszkedik a modellhez, 
minél közelebb van az item infit paramétere – a megadott elfogadási sávon belül (p<0,05) – 
az 1-hez. Általánosítva, a jelen mintaméret esetén a 0,70 és 1,30 közötti értékek fogadhatóak 
el, az 1,30 felettiek nem illeszkednek, a 0,70 alattiak pedig túlilleszkednek (Molnár, 2003). 1-
nél nagyobb érték esetén a modellált görbénél laposabb az item empirikus görbéje, 1-nél 
kisebb érték esetén pedig meredekebb, ebben az esetben az item jobban differenciálja a 
különböző képességszintű tanulókat, mint a tesztben lévő jobban illeszkedő itemek (Molnár, 
2013).  
Az itemek modellhez való illeszkedését az 50. ábra szemlélteti. 2 item kivételével 
mindegyik item infit értéke 0,70 és 1,30 közötti. A 164 itemből 98 item az item konfidencia 
intervallum által meghatározott sávban van, azaz illeszkedik a modellhez. 5 item tökéletesen 
illeszkedik, 70 item pedig 0,1 értékkel tér el, a modell által meghatározott 1 értéktől. A 98 
item közül 90 item infit értékéhez tartozó t érték a 0 értéktől nem tér el jelentősen (-1,1 és 
+1,2 közötti értékűek), azonban 8 item esetében a t értéke nagymértékben eltér a várható 0 
értéktől, ezért ezen itemek felülvizsgálata szükséges.  
 
50. ábra. Az itemek modell-illeszkedése 
 
Az egyes személyekre vonatkozó képességszint meghatározásában a WLE súlyozott 
valószínűség melletti közelítés számolási módszere alapján (Molnár, 2013) megállapítható, 



















SD=1,04, min= -4,13, max= +3,85) (52. ábra). A diákok többségének (73,4%) képességszintje 
0-nál magasabb, ami a teszten elért legalább 50%-os (40 pont) teljesítményt jelenti (51. ábra). 
 
51. ábra. A tanulói WLE személyparaméterek eloszlásának gyakorisága 
 
 


























A teszten elért 60%-os (48 pont) teljesítmény eléréséhez 0,5 képességparaméter 
szükséges, mellyel a tanulók 61,2%-a rendelkezik. A 80%-os (65 pont) teljesítményhez a 
diákoknak 1 logit egységgel több, 1,5-nél magasabb képességparaméterrel kell rendelkezniük, 
ami a vizsgált populáció 23,5%-ára igaz. 
A teszten nyújtott teljesítmények alapján lehetőség nyílik a tesztelés során kinyert 
információk nagyságának megállapítására. Az 53. ábra görbéje szemlélteti, hogy az átlagos 
képességszinttől távolodva, egyre kevesebb információval szolgál az egyén valódi 
teljesítményéről a teszt. 
 
 
53. ábra. Az összes item karakterisztikus görbéje egymásra vetítve 
 
Diákonkénti bontásban a mérési hibák összehasonlítása alapján is megállapítható, 
hogy a teszt az elvárásnak megfelelően működik (54. ábra). Az átlagos képességtartománytól 
távolodva a mérési hibák nagysága növekszik. A teszt legalacsonyabb mérési hibával a -2 és 





















54. ábra. A mérési hiba alakulása a tanulók képességszintjének függvényében 
 
A valószínűségi tesztelméleti elemzések is lehetőséget biztosítanak a teszten belüli 
többdimenziós vizsgálatokra. A további elemzések a fonológiai tudatosság és a mentális 
lexikon dimenziójának vizsgálatával folytatódik. 
A két dimenzió EAP/PV (Expected a Posteriori Estimates / Plausible Values) 
reliabiltás mutatója megfelel az elvárt értékeknek. Ez az érték a mentális lexikon dimenzió 
esetében alacsonyabb (0,87), mint a fonológiai tudatosság dimenzió esetében (0,91). 
A minta empirikus populáció paramétere eltérő a két dimenzióban. A mentális lexikon 
területét vizsgáló feladatok megoldásához 2 logitegységnél alacsonyabb képességparaméter 
(0,79) szükséges, mint a fonológiai tudatosság területét vizsgáló feladatok esetében (3,00). A 
két dimenzió között erős összefüggés tapasztalható (r=0,89). 
A két dimenzió személy/item térképét ábrázolja az 55. ábra. A minta eloszlása 
mindkét dimenzióban hasonló, a normál eloszlást közelíti. A fonológiai tudatosság fejlettségét 
vizsgáló itemek megoldásához legalább 0 képességszinttel kell rendelkeznie a diákoknak, ez 
2 logitegységgel több mint a mentális lexikon dimenzióját vizsgáló itemek megoldásához 
szükséges paraméter.  
A mentális lexikon dimenziójába tartozó itemek szinte teljesen lefedik a saját 
dimenziójának tanulói képességeloszlását, a fonológiai tudatosság dimenziójához tartozó 
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itemek a nagyon magas – a 4 logitegységnél magasabb - képességszintű diákok számára nem 
tartalmaz feladatokat.  
 
55. ábra. A két fő dimenzió személy/item térképe 
(Megjegyzés: Minden diákot 5,8 ’x’ reprezentál, ML= mentális lexikon (itemek: 1-71, piros 
színnel jelölve); FT=fonológiai tudatosság (itemek: 72-164, kék színnel jelölve)) 
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A két dimenzióban szereplő itemek főbb jellemzőit a 27. számú táblázat mutatja. A 
teszt felépítése megfelelő, mivel a könnyebb dimenzió, a mentális lexikon feladataival 
kezdődik. A mentális lexikon fejlettségét mérő itemek középértéke (-0,6), és minimum értéke 
(-3,10) alacsonyabb, mint a fonológiai tudatosság fejlettségét vizsgáló itemek középértéke 
(0,04) és minimumértéke (-1,91). Az első dimenzió belső stabilitásának javítása szükséges, 
mivel az itemek nehézségi indexei tág határok között mozognak, a skála terjedelem 
meghaladja az 5 logitegységnyit. Ennek feltehetően az a három túl könnyű item (12., 18., 31.) 
az oka, amelyeknek -2 logitegységnél kevesebb az item nehézségi mutatójuk (55. ábra). A 12. 
számú item egyik diáknak sem okozott nehézséget, a tesztben betöltött szerepe nem jelentős, 
ezért a későbbiekben ezt az itemet célszerű elhagyni. 










Mentális lexikon 71 -3,10 2,67 -0,6 5,78 1,08 
Fonológiai 
tudatosság 
93 -1,91 1,97 0,04 3,89 0,88 
 
4.3.5. A mentális lexikon fejlettségének vizsgálata populációszinten  
A mentális lexikon fejlettségét vizsgáló szubtesz négy dimenzióban vizsgálja a szavak 
jelentéséhez való hozzáférést: (1) a főfogalmak, (2) a rokon értelmű kifejezések, (3) az 
ellentétes kifejezések és (4) a téri relációs kifejezések. 
A minta empirikus populációparamétere eltérő a négy dimenzióban. Az első két 
dimenzió átlagos populációparamétere hasonló, 1 logitegységnyi, azonban a harmadik 
dimenzió esetében ez az érték 1 logitegységgel alacsonyabb (0,07), s a negyedik dimenzióban 
szintén az átlagosnál magasabb populációparamétert tapasztalunk (0,69) (28. táblázat). A 
diákok számára legkönnyebb feladatnak a szavak egy kategóriába való sorolása bizonyult, 
majd a szavak szemantikai azonosságának eldöntése. Az átlagos képességszintnél még mindig 
magasabb teljesítményt mutattak a téri relációs kifejezések ismeretében a diákok, ez a 
teljesítményszint azonban alacsonynak bizonyul, ha a DIFER teszt (Nagy, Fazekasné 
Fenyvesi, Józsa és Vidákovich, 2002) eredményeit vesszük figyelembe, ahol erre a 
korosztályra már a plafoneffektus jellemző.    
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28. táblázat. A mentális lexikon négy dimenziójához tartozó empirikus populációparaméterek 
Dimenziók Populációparaméter 
Főfogalmak 1,09 
Rokon értelmű szavak 0,93 
Ellentétes kifejezések 0,07 
Téri relációs kifejezések 0,69 
A négy dimenzió közötti összefüggés erősségét az 28. táblázat tartalmazza. A rokon 
értelmű szavak dimenzió mindhárom dimenzióval markáns kapcsolatot feltételez (r>0,70). 
Legerősebb kapcsolat a főfogalmak és a rokon értelmű kifejezések között tapasztalható 
(r=0,85). A leggyengébb, de még mindig közepesen erős a kapcsolat az ellentétes kifejezések 
és a főfogalmak (r=0,51), valamint a téri relációkat jelölő kifejezések között (r=0,43). 








Főfogalmak -    
Rokon értelmű szavak 0,85    
Ellentétes kifejezések 0,51 0,74   
Téri relációs kifejezések 0,80 0,70 0,43 - 
Megjegyzés: A táblázatban szereplő együtthatók p<0,01 szinten szignifikánsak. 
A mentális lexikon négy dimenziójának személy/item térképét ábrázolja az 56. ábra. 
A minta eloszlása három dimenzióban (főfogalmak, rokon értelmű szavak, téri relációs 
kifejezések) hasonló, a normál eloszlást közelíti, azonban a harmadik dimenzióban (ellentétes 
kifejezések) a normál eloszlásnál laposabb.  
A főfogalmak dimenziójába tartozó itemek szinte teljesen lefedik a saját 
dimenziójának megfelelő tanulói képességeloszlását. A rokon értelmű kifejezések 
dimenziójához tartozó itemek közül, az 1-nél magasabb képességszintű tanulók 
differenciálásásra csak 1 item alkalmas, a téri relációs szókincs dimenziójához tartozó itemek 
közül pedig egy sem, ezért a tesztfejlesztés során ezt korrigálni szükséges. Az ellentétes 
kifejezések dimenziójához tartozó itemek nem alkalmasak a 0 képességszintnél alacsonyabb 
képességű tanulók differenciálására, ezért a továbbiakban a dimenzió belső stabilitásának 
érdekében szükséges az itemek könnyítése.  
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56. ábra. A mentális lexikon négy dimenziójának személy/item térképe 
(Megjegyzés: ML1= Főfogalmak (itemek: 1-18), ML2=Rokon értelmű kifejezések (itemek: 19-35), 
ML3= Ellentétes kifejezések (itemek: 36-53), ML4= Téri relációs kifejezések (itemek: 54-71), 
minden x 16,5 diákot reprezentál) 
 
A négy dimenzióban szereplő itemek főbb jellemzőit a 30. táblázat mutatja. A 
szubteszt felépítése során törekedtünk arra, hogy egyre nehezebb dimenziók kövessék 
egymást. Az itemnehézségi paraméterek minimum és középértékeit figyelembe véve, az első 
két dimenzió esetében ez megvalósult, azonban a harmadik dimenzió minimum (0,29) és 
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középértéke (0,98) magasabb, mint a negyedik dimenzió minimum (-2,02) és középértéke (-
0,56). A további tesztfejlesztés során célszerű e két dimenzió sorrendjének felcserélése.  
Az első dimenzió belső stabilitásának javítása szükséges, mivel az itemek nehézségi 
indexei tág határok között mozognak, a skála terjedelem meghaladja a 4 logitegységnyit. 
Ennek egyik oka a 12. számú item lehet, mely túl könnyű, -3,10 logitértékű.  
 











Főfogalmak 18 -3,10 1,22 -0,30 4,32 1,17 
Rokon értelmű 
szavak 
17 -2,04 1,72 -0,39 3,77 0,91 
Ellentétes 
kifejezések 
18 0,29 2,67 0,98 2,38 0,64 
Téri relációs 
kifejezések 
18 -2,02 1,05 -0,56 3,08 0,90 
 
4.3.6. A fonológiai tudatosság fejlettségének vizsgálata populációszinten 
A fonológiai tudatosság fejlettségét vizsgáló szubtesz két dimenzióban vizsgálja a 
hangok, szótagok, szavak megértését és az azokkal való manipulálást: (1) fonológiai szint, (2) 
fonetikai szint.  
A minta empirikus populációparamétere mindkét dimenzióban jelentősen eltér az 
átlagos képességparamétertől. A fonológiai szint dimenziójához 2,13 logit, a második 
dimenzióhoz pedig kiugróan magas 6,31-es logitértékű populációparaméter tartozik. A két 
dimenzió közötti tanulói képességparaméterek közötti különbség meghaladja a 4 
logitegységet. A két dimenzió közötti kapcsolat közepesen erős (r=0,553). A teszt jó 
működését igazolják ezek az eredmények is, mivel a fonetikai szint a fonológiai tudatosság 
legnehezebb szintje (Pullen és Justice, 2003; Ziegler és Goswami, 2006; Jordanidisz, 2009; 
Konza, 2011). 
A fonológiai tudatosság két dimenziójának személy/item térképét ábrázolja az 57. 
ábra. A minta eloszlása mindkét dimenzióban a normál eloszlást közelíti, azonban a 
fonológiai szint esetében csúcsosabb, a fonetikai szint esetében pedig laposabb eloszlást 
tapasztalunk. Az itemek egyik dimenzió esetében sem fedik le a populáció 
képességparamétereit, a fonológiai szint esetében főleg a magasabb képességparaméterrel 
149 
rendelkező tanulók differenciálásásra alkalmas itemeket találunk, a fonetikai szint esetében 
pedig a magas képességszinthez nem tartoznak itemek.  
 
 
57. ábra. A fonológiai tudatosság két dimenziójának személy/item térképe 
(Minden ’x’ 8,3 diákot reprezentál.) 
 
A fonológiai tudatosság két dimenziójában szereplő itemek főbb jellemzőit a 31. 
táblázat mutatja. A feladatsor felépítése során törekedtünk arra, hogy egyre nehezebb itemek 
kövessék egymást. Az itemnehézségi paraméterek minimum és középértékeit figyelembe 
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véve, a fonetikai szintű itemek minimum (-1,91) és középértéke (-0,29) alacsonyabb, mint a 
fonológiai szintű feladatok minimum (-1,13) és középértékei (0,48). A további fejlesztés során 
célszerű e két dimenzió sorrendjének újragondolása. A dimenziók belső stabilitásának javítása 
szükséges, mivel a szórások nagyon alacsonyak.  










Fonológiai szint 41 -1,13 1,58 0,48 2,71 0,10 
Fonetikai szint 52 -1,91 1,97 -0,29 3,89 0,12 
A fonológiai tudatosság szubteszt a fonológiai szinten négy dimenzióban vizsgálja a 
szavakkal, szótagokkal való manipulálás képességét, a fonetikai szinten pedig öt 
dimenzióban.  
A fonológiai szint négy dimenziójának személy/item térképét ábrázolja az 58. ábra. A 
minta eloszlása mindkét dimenzióban a normál eloszlást közelíti, azonban a megszokottnál 
laposabb eloszlást tapasztalunk mindegyik dimenzió esetében. 
Az itemek egyik dimenzió esetében sem fedik le a populáció képességparamétereit. 
Mindegyik dimenzióban az átlagos képességparaméterrel rendelkező tanulók differenciálásra 
alkalmas itemeket találunk, azaz az alacsony, vagy magas képességparaméterrel rendelkező 
tanulók differenciálására nem alkalmasak a feladatok. Ez egy hagyományos tesztben 
problémát jelentene, azonban jelen esetben ez azt jelenti, hogy az átlagos képességű tanulók 
vizsgálatára kiválóan alkalmas a mérőeszköz. Az átlagos képességszint alatti tanulók 
tipikusan kisebb, mint 50%-os valószínűséggel oldják meg ezeket a feladatokat, így a tesztből 
kinyerhető információk mennyisége kevesebb, mintha minden egyes képességszinten lenne 
item. Ezért a további tesztfejlesztés szempontjából érdemes az ugyanolyan nehézségű itemek 
számát csökkenteni, s az átlagostól eltérő képességparaméterrel rendlelkező diákok 
differenciálásásra alkalmas itemeket kidolgozni.  
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58. ábra. A fonológia szint négy dimenziójának személy/item térképe 
(Megjegyzés: SzE=Szótagok elhagyása (item:1-11), Sz= Szótagolás (item: 12-20), RSz=Rím 
felismerés szóban (item: 21-30), RM=Rím felismerés mondatban (item: 32-41), 
minden ’x’ 9,5 diákot reprezentál) 
 
A fonológiai szint négy dimenziójában szereplő itemek főbb jellemzőit a 32. táblázat 
mutatja. A dimenziók nehézség szerinti elméleti sorrendjének felállítása részben sikeres. Az 
item nehézségi paraméterének minimum és középértéke alapján megállapítható, hogy az első 
három dimenzió feladatai egyre nehezebbek, de a negyedik dimenzió (rím felismerés 
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mondatban) tartalmazza a legkönnyebb itemet (-1,13 logit nehézség), s középértéke is a 
második legalacsonyabb érték. A tesztfejlesztés szempontjából e dimenziót mérő itemek 
helyének változtatása javasolt.  
A második és harmadik dimenzió belső stabilitásának javítása szükséges, mivel az 
itemek nehézségi indexei szűk határok között mozognak, a skála terjedelem alig haladja meg 
az 1 logitegységnyit.  
 













10 -1,09 1,13 -0,12 2,22 0,21 
Szótagolás 
 
9 0,06 1,16 0,78 1,04 0,10 
Rím felismerés 
szóban 
10 0,245 1,27 0,86 1,03 0,10 
Rím felismerés 
mondatban 
10 -1,13 1,58 0,13 2,71 0,28 
 
A fonetikai szint öt dimenziójának személy/item térképét ábrázolja az 59. ábra. A 
minta eloszlása mindkét dimenzióban a normál eloszlást közelíti, azonban a fonológiai 
szinthez hasonlóan a megszokottnál laposabb eloszlást tapasztalunk mindegyik dimenzióban. 
A diákok nagyon heterogének, nagy a különbség közöttük.  
Az itemek ezekben a dimenziókban sem fedik le a populáció képességparamétereit. 
Mindegyik dimenzióban az átlagos képességparaméterrel rendelkező tanulók 
differenciálásásra alkalmas itemeket találunk, azaz az alacsony, vagy magas 
képességparaméterrel rendelkező tanulók differenciálására nem alkalmasak a feladatok. A 
fonetikai szint itemeire is igaz a fonológiai szintnél tett megállapításunk, így a további 
tesztfejlesztés szempontjából érdemes az ugyanolyan nehézségű itemek számát csökkenteni. 
A fonetikai szint öt dimenzióban szereplő itemek főbb jellemzőit a 33. számú táblázat 
mutatja. A dimenziók nehézségéi sorrendjének elméleti felállítása részben sikeres. Az item 
nehézségi paraméterének minimum és középértéke alapján megállapítható, hogy a második 
és harmadik dimenzió itemei könnyebbnek bizonyultak, mint az első dimenzió itemei. A 
beszédhangokkal való manipulálás dimenzió minimum értékét figyelembe véve, 
könnyebbnek bizonyult, mint a beszédhangok analizálása. A további tesztfejlesztés 
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szempontjából az első dimenzió helyének változtatása javasolt. A negyedik és ötödik 
dimenzió belső stabilitásának javítása szükséges, mivel az itemek nehézségi indexei szűk 




59. ábra. A fonetikai szint öt dimenziójának személy/item térképe 
(Megjegyzés: HH= hosszú-rövid hangok differenciálása (item:1-10), MSz=beszédhang 
izolálása (item: 11-20), HI= beszédhang szintézise (item: 21-32, HA=beszédhang 



















10 -1,10 1,975 -0,02 3,07 0,30 
Beszédhang 
izolálása  
10 -1,91 0,62 -0,88 2,54 0,24 
Beszédhang 
szintézise 
12 -1,44 1,64 -0,01 3,09 0,34 
Beszédhang 
analizálása 
11 -0,50 1,41 -0,36 1,91 0,18 
Beszédhang- 
manipuláció 
11 -0,88 0,30 -0,36 1,18 0,12 
 
4.3.7. A mentális lexikon és a fonológiai tudatosság fejlettségének és fejlődésének 
összefüggései évfolyamszinten  
A még pontosabb elemzéshez lehetőség van az évfolyam, mint harmadik tényező 
(facet) bevonására (57. ábra). A három tényezővel való elemzés (személy, item, osztály) a 
képességparaméterek értékei alapján megállapítható, hogy az évfolyamok előrehaladtával 
magasabb képességparaméterrel rendelkeznek a diákok. Az első és második évfolyam közötti 
képességkülönbség kisebb, mint a második és harmadik évfolyam között, azaz a második és 
harmadik évfolyam közötti fejlődés gyorsabb, mint az első és második évfolyam között. Az 
itemek nehézségi sorrendjében azonos képességszinten belül minimális átrendeződés történt.  
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60. ábra. Az MLFT teszt személy/item térképe az évfolyamok függvényében 
Minden ’x’ 9 diákot reprezentál. 
 
A 61. ábra alapján megállapítható, hogy mindkét területen hasonló eredményeket 
értek el a diákok egy-egy szélsőséges esettől eltekintve. A páros t-próba szerint szignifikáns 
különbség van a diákok két szubteszten elért eredményei között (t=2,87, p<0,004, d=0,05). 
Azonban a lineáris regressziós együttható alapján (r2=0,581, p<0,001) a fonológiai tudatosság 
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fejlettségi szintje, 58,1%-ban magyarázza a mentális lexikon fejtettségét, ami jelentős 
kapcsoltat feltételez a két komponens között.  
 
 
61. ábra. A két szubteszten elért tanulói teljesítmények 
 
A diákok két szubteszten mutatott teljesítményének évfolyam szintű alapstatisztikai 
mutatóit tartalmazza a 34. táblázat. Az átlag teljesítmények az évfolyamok előrehaladtával 
növekedtek. Mindhárom évfolyamon tapasztalható a szignifikáns különbség a fonológiai 
tudatosság és a mentális lexikon szubteszteken elért teljesítmények alapján becsült 
képességszintek között. Azonban a 61. ábra alapján megállapítható, hogy nem jellemző az az 
eset, hogy valamelyik diák kiugróan magas teljesítményt ért volna el az egyik teszten, míg a 
másikon gyengén teljesített volna. A maximum értékek között nincs különbség, ami azt 
jelenti, hogy már az első osztályos tanulók között is volt olyan diák, aki ugyanolyan magas 
fejlettségi szinttel rendelkezett, mint a legjobb képességű második, vagy harmadik osztályos 
tanuló. A minimum értékek között az első és második évfolyamon minimális az eltérés, azaz 
a másodikosok között is van olyan tanuló, aki ugyanolyan gyengén teljesített, mint a 
leggyengébben teljesítő első osztályos diák.  
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Mentális lexikon Fonológiai tudatosság 
átlag szórás min max átlag szórás min max 
1. -0,62 0,88 -4,62 3,70 -0,31 0,92 -4,72 4,82 3,17 0,002 
2. -0,24 1,04 -4,41 3,70 0,20 1,23 -4,68 4,82 -4,11 0,000 
3. 0,61 0,89 -1,61 3,70 1,06 1,15 -2,38 4,82 -3,70 0,000 
 
A mentális lexikon szubteszt négy dimenziójában és a fonológiai tudatosság kilenc 
dimenziójában elért átlagteljesítményeket évfolyamszinten szemlélteti a 62. ábra. Mind a 
tizenhárom dimenzió esetében igaz, hogy az évfolyamok előrehaladtával növekedet az 
átlagteljesítmény. A fejlődés hátterében az áll, hogy az olvasás és a fonológiai tudatosság 
kölcsönösen erősíti egymást (Chafouleas, Lewandowsic, Smith és Blachman, 1997; 2006; 
Schmitt, 2010; Schmitt, Jiang és Grabe, 2010;  Kaneko, 2013), valamint az olvasás az egyén 
fogalmi rendszerének fejlődéséhez is hozzájárul (Czachesz, 1999). A legmarkánsabb fejlődés 
a mentális lexikon területén az ellentétes kifejezések és a téri relációs szókincs dimenziójában 
tapasztalható, a fonológiai tudatosság szubteszt esetében pedig a beszédhang analizálás és 
szintetizálás területén.  
 
62. ábra. A teszt dimenzióinak becsült képességszintek évfolyamszinten 
(Megjegyzés: ML1=főfogalmak; ML2= rokon értelmű szavak; ML3= ellentétes kifejezések; 
ML4= téri relációs kifejezések; FT1= szótagok elhagyása; FT2= szótagolás; FT3= rím 
felismerés szóban; FT4=rím felismerés mondatban; FT5= hosszú-rövid hangok 
differenciálása; FT6= beszédhang izolálása; FT7= beszédhang szintézise; FT8= beszédhang 
























1. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam
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Az eredmények összehasonlítása érdekében a teljesítmények sztenderdizálását 
elvégeztük. Az átlagos teljesítményt 500 pontra, a teljesítmények szórását 100 pontra 
rögzítettük. Az így kapott tanulói teljesítményeket összehasonlítottuk. 
Évfolyamszinten vizsgálva a tanulói teljesítményeket megállapítható, hogy az 
évfolyamok előrehaladtával mindegyik területen növekedett az átlagos teljesítmény (35. 
táblázat). A minimum és a maximum értékek között nincs különbség, ami azt jelenti, hogy 
már az első osztályos tanulók között is van olyan diák, akik ugyanolyan magas fejlettségi 
szinttel rendelkezik, mint a legjobb képességű harmadik osztályos tanuló, valamint a 
harmadikosok között is van olyan tanuló, aki ugyanolyan gyengén teljesített, mint a 
leggyengébben teljesítő első osztályos diák.  
35. táblázat. Az MLFT teszt dimenzióinak alapstatisztikai mutatói évfolyamszinten 
 
A teszt dimenziói közötti kapcsolat erősségét az 36. táblázat tartalmazza. A kapott 
eredmények alapján megállapítható, hogy a tizenhárom dimenzió közötti kapcsolat erőssége 




1. 2. 3. 
átlag szó-
rás 
min max átlag szó-
rás 





450 96 210 638 509 97 210 638 544 86 210 638 
Rokon ért. 
szavak 
470 108 167 667 508 106 167 667 534 88 167 667 
Ellentétes 
kifejezések 
459 88 362 672 506 99 362 672 547 94 362 672 
Téri relációs 
kifejezések 
464 104 190 640 505 103 190 640 533 83 190 640 
Szótagok 
elhagyása 
435 97 288 600 500 101 288 600 523 89 288 600 
Szótagolás 
 
447 89 381 619 523 100 381 619 531 99 381 619 
Rím felism. 
szóban 
447 89 379 642 512 101 379 642 545 96 379 642 
Rím felism. 
mondatban 
476 100 267 683 495 104 267 683 532 104 267 683 
Hosszú-rövid 
hangok diff. 
458 98 243 600 516 102 243 600 542 81 243 600 
Beszédhang 
izolálása  
474 112 238 623 508 97 238 623 533 93 238 623 
Beszédhang 
szintézise 
490 101 279 636 505 102 279 636 523 97 279 636 
Beszédhang 
analizálása 
469 125 118 573 505 103 118 573 526 81 118 573 
Beszédhang- 
manipuláció 
454 107 257 614 518 101 257 614 545 84 257 614 
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beszédhang-manipuláció és a szótagok elhagyása közötti dimenziók között tapasztalható 
(r=0,597), majd a mentális lexikon szubteszt téri relációs szókincset vizsgáló dimenzió és a 
fonológiai tudatosság szubteszt hosszú-rövid hangok differenciálását vizsgáló dimenzió 
(r=0,531) következik. A leggyengébb kapcsolat a fonológiai tudatosság szubteszt rím 
felismerése mondatban és a beszédhang szintézise dimenziók (0,174) között tapasztaltunk. 
Ezek az eredmények is alátámasztják azt a feltevést, hogy a két területet (mentális lexikon és 
fonológiai tudatosság) a tanulói képességek felmérése során érdemes egyszerre vizsgálni.  
36. táblázat Az MLFT teszt dimenzióinak korrelációs táblája 
 
Megjegyzés: A táblázatban szereplő együtthatók p<0,01 szinten szignifikánsak. 
 
A tanulói teljesítményeket öt szintre osztottuk a DIFER teszt (Nagy és mtsai, 2002) és 
a szóolvasó készség fejlődésének kritériumorientált vizsgálata (Nagy, 2006) alapján. A teszten 
nyújtott teljesítményszinteket a 37. táblázat tartalmazza. A tanulók 41%-a csupán az 
előkészítő, vagy a kezdő szintnek megfelelő fejlettséget mutat, ami jelentősen megnehezíti az 
olvasás folyamatát, az olvasottak megértését. A tanulók 25%-a tartozik a haladó szintbe, ami 







































































































































































0,389            
Ellentétes 
kifejezések 
0,432 0,329           
Téri relációs 
kifejezések 
0,490 0,418 0,371          
Szótagok 
elhagyása 
0,429 0,402 0,514 0,465         
Szótagolás 
 
0,387 0,221 0,381 0,380 0,417        
Rím felism. 
szóban 
0,421 0,306 0,457 0,407 0,487 0,447       
Rím felism. 
mondatban 
0,220 0,243 0,275 0,286 0,274 0,259 0,370      
Hosszú-rövid 
hangok diff. 
0,496 0,383 0,381 0,531 0,462 0,421 0,463 0,299     
Beszédhang 
izolálása  
0,359 0,372 0,330 0,372 0,340 0,260 0,290 0,192 0,401    
Beszédhang 
szintézise 
0,277 0,228 0,208 0,307 0,235 0,207 0,232 0,174 0,337 0,382   
Beszédhang 
analizálása 
0,326 0,343 0,296 0,419 0,342 0,300 0,335 0,303 0,462 0,407 0,387  
Beszédhang-
manipuláció 
0,503 0,409 0,486 0,514 0,597 0,415 0,503 0,293 0,537 0,395 0,312 0,414 
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80%-os teljesítmény elérése szükséges, azaz a befejező és optimális kategória elérése, amelyet 
a vizsgált tanulók 34%-a ért el. 









1. Előkészítő 60 % alatt 416 pont alatt 351 23 51 49 
2. Kezdő 61-70 417-486 282 18 64 18 
3. Haladó 71-80 487-556 379 25 75 21 
4. Befejező 81-90 557-626 383 26 84 19 
5. Optimális 91-100 627-697 120 8 92 14 
 
A három évfolyam nyújtott teljesítményszintek gyakoriságát a 63. ábra szemlélteti. 
Az előzetes elvárásnak megfelelően az évfolyamok előrehaladtával növekedett a magasabb 
szinten teljesítő diákok száma.  
 
63. ábra. Az MLFT teszten nyújtott teljesítményszintek évfolyambontásban 
 
Az első osztályos tanulók 70%-a még az előkészítő vagy a kezdő szinten teljesített, 
azonban már 8,5%-uk teljesítménye eléri a befejező vagy optimális szintet. A másodikos 
tanulók még 42%-a, és a harmadikosok 18%-a szintén az előkészítő vagy kezdő szinten 
teljesítet, ez a teljesítmény előrevetítheti az olvasott tartalmak megértésének nehézséget. A 














1. osztály 2. osztály 3. osztály
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1. Előkészítő 216 51 50 95 50 52 40 52 40 
2. Kezdő 150 64 18 79 65 18 53 66 18 
3. Haladó 111 74 20 129 75 21 139 75 20 
4. Befejező 42 83 15 162 85 19 179 85 19 
5. Optimális 2 92 9 33 92 13 85 92 14 
 
4.3.8. A teljesítménybefolyásoló hatások vizsgálata 
A tanulói teljesítmények háttértényezőinek vizsgálata érdekében a nemet mint 
harmadik facetet vontuk be az elemzés modelljébe (64. ábra). Több kutatási eredmény azt 
igazolta, hogy számítógépes környezetben a fiúk jobban teljesítenek. Ezzel ellentétes 
eredményt a DIFER teszt beszédhanghallást vizsgálóeljárásánál tapasztaltak hazai 
viszonylatban a kutatók (Csapó, Molnár és Nagy, 2014).  
Az MLFT teszten nyújtott teljesítmények alapján mi is azt tapasztaltuk, hogy a lányok 
becsült képességparamétere magasabb volt, mint a fiúké. Ez a különbség azonban csak 
minimális. A lányok átlagos képességparamétere 0,025, míg a fiúké -0,025, a két nem közötti 
különbség nem szignifikáns (t=-0,314, p=0,715). Évfolyam szintű vizsgálat alapján sem 
mutatható ki a két nem között szignifikáns eltérés. A kapott eredmények alapján nem 




64. ábra. Az MLFT teszt személy/item térképe a nemek függvényében 
(Megjegyzés: 1=lány; 2=fiú; minden ’x’ 8,7 főt reprezentál) 
 
A 65. ábra az itemek nehézségének változását szemlélteti a nemek függvényében. Jól 
látható, hogy az itemek többségére igaz, hogy a lányok számára könnyebb volt, azonban ez a 
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különbség minimális. Négy item eltérése volt jelentősebb, de még ezek az itemek is 
ugyanabban az itemnehézségi sávban helyezkednek el. Tíz item mindkét nem számára 
ugyanolyan nehézségű volt.  
 
65. ábra. Az itemek neszségének változása a nemek függvényében 
(Megjegyzés: 1=lány; 2=fiú; piros szín=azonos nehézség; kék szín= jelentősebb különbség; 
minden ’x’ 8,7 főt reprezentál) 
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A háttértényezők vizsgálatába a számítógép használatát is bevontuk harmadik 
tényezőként. Az eredmények alapján azt tapasztaltuk, hogy azok, akik már használtak 
számítógépet és egeret minimálisan magasabb képességparaméterrel rendelkeznek (0,025), 
mint azok, akik nem (-0,025). A két csoport közötti különbség nem szignifikáns (t=1,86, 
p=0,063). Ebből az aspektusból is igazolódik az a feltevésünk, hogy a számítógépes mérés 
megbízhatóan alkalmazható a kisiskolás korban is (66. ábra).  
 
66. ábra. Az MLFT teszt személy/item térképe a nemek függvényében 
(Megjegyzés:1= használt már számítógépet és egeret 2= nem használt számítógépet és 
egeret; minden ’x’ 8,7 főt reprezentál) 
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4.4. Eredmények összefoglalása, értelmezése  
A nagymintás vizsgálat kettős célt szolgált. Az első célunk a mérőeszköz megbízható 
működésének vizsgálata volt. A kutatási eredmények alapján kijelenhető, hogy a teszt 
megbízhatóan működik. A mérőeszközt alkotó három tesztváltozatot külön-külön is 
megvizsgáltuk, annak érdekében, hogy megbizonyosodjunk arról, hogy a tesztek hasonlóan 
működnek-e. Mindhárom mérőeszköz WLE személyszeparációs reliabilitásmutatója magas. 
A helyes működést a tesztekben alkalmazott páronkénti horgonyitemek összehasonlításával 
végeztük, s az eredmények azt mutatták, hogy mindegyik item azonos nehézségi 
tartományban helyezkedett el, pozíciójuk és itemnehézségi fokuk minimális mozgást 
mutatott. Ezek után megvizsgáltuk a horgonyitemekkel újraskálázott mérőeszközt, amelynek 
reliabilitása a három tesztváltozatéhoz hasonlóan magas értékeket mutatott. Az erős 
horgonyzást biztosító itemek mindegyik tesztváltozatban hasonló pozícióban helyezkedtek el, 
itemnehézségi indexük minimális eltérést mutatott.  
A teszt megfelelő működését igazolta az is, hogy a feladatok nehézségi indexei 
lefedték a populáció nagy részét. Azonban a magasabb képességparaméterrel rendelkező 
tanulók differenciálására csak kevés item volt alkalmas. A tesztfejlesztés szempontjából 
megvizsgáltuk mindegyik dimenzió itemeinek nehézségét a tanulói képességek fényében. A 
kapott eredmények alapján megállapítható, hogy a mentális lexikon szubtesz könnyebb volt a 
diákok számára, mint a fonológiai tudatosság szubteszt. A szubtesztek dimenzióinak 
vizsgálata során, a szakirodalmi megállapításokkal összhangban (Goswami, 2002; 
Stackhouse, Wells, Pascoe és Rees, 2002; Barbour, Keafer és Scott, 2003; Pullen és Justice, 
2003; Ziegler és Goswami, 2006; Csépe és Tóth, 2008), a fonológiai tudatosság fonetikai 
szintjét vizsgáló feladatok bizonyultak a legnehezebbek. 
Az átlagos populációparaméter minden esetben magasabb volt 0-nál. A tanulók átlagos 
képességszintje az évfolyamok előrehaladtával növekedtek. A második és harmadik 
évfolyamos tanulók között jelentős különbség volt tapasztalható, azaz harmadik osztályban 
felgyorsult a fejlődés folyamata. A dimenziók összehasonlítása jelentős összefüggést mutatott 
a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettsége között. Ami azt jelenti, hogy azoknál 
a diákoknál, akiknél fejlett szemantikai szerveződést tapasztaltunk a mentális lexikonban, 
azoknak a fonológiai tudatosságuk is fejlett volt. Ennek a megállapításnak az ellenkezője is 
igaz volt, azaz a fejletlen szemantikai szerveződés fejletlen fonológiai tudatossággal járt 
együtt.  
A tanulói teljesítményeket a kritériumorientált értékelésnek megfelelően öt 
képességszintbe soroltuk. Az eredmények alapján megállapítható volt, hogy már az első 
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osztályos diákok között is volt olyan, aki az optimális képességszinttel rendelkezett, s a 
harmadikosok között is volt olyan diák, aki még csak a kezdő szakaszban tartott.   
A teljesítményt befolyásoló háttértényezőként vizsgáltuk a nemet és számítógép 
használatot. Az elemzések azt mutatták, hogy a lányok minimális különbséggel, de magasabb 
képességparaméterrel rendelkeznek, mint a fiúk. Ugyanekkora különbséget tapasztaltunk a 
géphasználat esetében is.  
A kapott eredmények alapján megállapíthatjuk, hogy az általunk fejlesztett 
tesztrendszer osztálytermi környezetben tág életkori keretek között alkalmas a fonológiai 
tudatosság és a mentális lexikon fejlettségének megállapítására. A tanulói teljesítményekre 
nincsen hatással a megváltozott környezet, a számítógép kezelésének – jelen esetben az 





5. A szóolvasó készség fejlettségének összefüggése a fonológiai tudatosság 
és a mentális lexikon fejlettségével 
 
A kutatás negyedik szakaszában a szóolvasó készség fejlettségét vizsgáltuk adaptív teszttel. 
A kutatás célja a szóolvasó fejlettséget összefüggéseinek feltárása a fonológiai tudatosság és 
a mentális lexikon fejlettségével, s a hatodik és hetedik hipotézis beigazolása (bővebben l. 2.3 
fejezet). 
5.1. Módszer 
A mérésére Nagy József (2006) szóolvasó készség fejlettségét mérő tesztjét 
alkalmaztuk adaptív tesztváltozatban. A mérőeszköz 4.5. fejezetben került részletes 
bemutatásra. A teszt kiközvetítése az eDia platformon valósult meg. A megoldásra 45 percet 
biztosítottunk. Mivel a már nagymintán bemért (Magyar és Molnár, 2014) teszten változtatást 
hajtottunk végre, ezért a teszt megbízhatóságának elemzésével kezdjük az eredmények 
bemutatását. Ezek után a tanulói teljesítmények képességszint szerinti bemutatása következik, 
majd az eredményeket összehasonlítjuk az MLFT teszten mutatott tanulói képességszintekkel, 
s megvizsgáljuk a mentális lexikon és a fonológiai tudatosság részterületeinek összefüggéseit 
a szóolvasó készség fejlettségével.  
 
5.2. Minta 
A szóolvasó készség fejlettségét 1-3. évfolyamon, 1512 tanulónál vizsgáltuk. A minta 
évfolyam szerinti eloszlását a 39. táblázat tartalmazza. A vizsgálat populáció megegyezett az 
MLFT teszt populációjával. Létszámban különbözött, mivel a két mérés más-más időpontban 
történt, s így voltak olyan diákok, akik az első mérésben nem vettek részt.  
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39. táblázat. A minta évfolyam szerint eloszlása 





5.3. A nagymintás adatfelvétel eredményei 
 
5.3.1. A teszt reliabilitása 
 
Az eredmények általánosíthatóságát jól jellemzi a teszt reliabilitásmutatójának 
megfelelő értéke (0,90), aminek meghatározására a WLE személy-szeparációs 
reliabilitásmutatót használtuk. Ez az érték hasonló, mint az eredeti adaptív tesztváltozat 
reliabilitásmutatója 0,92 (Magyar és Molnár, 2014). A reliabilitásmutató alapján 
megállapítható, hogy a tesztrendszer megbízhatóságát tekintve alkalmas az 1-3. évfolyamos 
diákok szóolvasó készségének mérésére. 
 
5.3.2. A tanulók képességszinti eloszlása az itemek nehézsége fényében 
 
A tanulók személy/item térképét mutatja a 67. ábra. A minta képességeloszlása 
közelíti a normáleloszlást, aminek módusza az 1,3 logitegységnél található. A minta 
képességeloszlása a 0 és a +2 képességsávban helyezkedik el.  
A feladatok nehézségi indexeit tekintve a címszóolvasás feladatok kerültek a 
képességskála aljára, majd a toldalékos szóolvasás feladatok, ezt követték a szinonima és a 
szójelentés feladatok, amelyek a legnehezebbeknek bizonyultak. A feladatok nehézségi 




67. ábra. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszt személy/item térképe 
(Minden ’x’ 2,7 diákot reprezentál.) 
Az egyes személyekre vonatkozó képességszint meghatározásában az infit 
paraméterek alapján megállapítható, hogy a tanulók többsége 1,2 és 1,8 közötti 
képességparaméterrel rendelkezik (M=1,3, SD=0,37, min= -0,08, max=+2,23). A diákok 
többségének (99,9%) képességszintje 0-nál magasabb, ami a teszten elért legalább 50%-os 
teljesítményt jelenti (68. ábra). Azaz a vizsgálatban résztvevő tanulók az olvasott szavak 
(szószerkezetek) legalább felét azonosították helyesen. A diákok 85%-a 1 logitegységnél 
magasabb képességparaméterrel rendelkezik (69. ábra), ami azt jelenti, hogy a 
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képességszintjükkel megegyező itemeket 50%-os valószínűséggel helyesen oldják meg, az 1 




68. ábra. A tanulói WLE személyparaméterek eloszlásának gyakorisága 
 
69. ábra. A tanulói WLE személyparaméterek eloszlása 
A tanulói teljesítmények az elvárásnak megfelelően az évfolyamok előrehaladtával 
növekednek, s ezzel párhuzamosan a szórások csökkenek. Valamint évfolyamszinten az is 
megfigyelhető, hogy a minimum teljesítmények csökkennek, s a maximum teljesítmények 
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Megjegyzés: a standardizált képességpont a zárójelben található 
 
A szóolvasás fejlettségének képességszint szerinti eloszlását az 41. táblázat 
tartalmazza. A kapott eredmények alapján megállapítható, hogy az optimális szintet 
egyetlenegy diák sem érte el, s a befejező szakaszban is csak a vizsgált minta 1,6%-a tartozik. 
Ami nagyon alacsonynak számít. A vizsgált tanulók 49%-a még az előkészítő szakaszban tart, 
azaz szóolvasásának fejlettsége nem éri el a 60%-ot. 









1. Előkészítő 60 % alatt 510 pont alatt 741 49 49,5 86 
2. Kezdő 61-70 511-595 555 36,5 63,5 24,4 
3. Haladó 71-80 596-680 196 12,9 71,9 21,4 
4. Befejező 81-90 681-765 20 1,6 81,5 20,6 
5. Optimális 91-100 766 pont felett - - - - 
 
A tanulói teljesítményeket évfolyamszinten tovább vizsgálva tapasztalható, hogy az 
első osztályos tanulók többsége (75,4%) az előkészítő szintnek megfelelő teljesítmény ért el, 
s még a második (51,4%) és harmadik (27,4%) osztályos tanulók között is jelentős számban 
vannak ugyanezen a szinten. Az első osztályos tanulók teljesítménye a 3. szint elérésére volt 
elegendő, azonban ezt a szintet csak nagyon kevesen (1,7%) tudták teljesíteni közülük. 
Ugyanezen a két szinten teljesített a második (66%) és harmadik (69%) osztályos tanulók 
többsége. A befejező szintet már csak a tanulók minimális része tudta teljesíteni (42. táblázat). 
Mérési eredményeink nincsenek összhangban Nagy József (2006) vizsgálatának 
eredményeivel. Az általunk vizsgált tanulók teljesítménye gyengébb. Míg a 2006-os 
vizsgálatban már a második osztályos tanulók 1%-a elérte az optimális szintet, s 23%-a a 
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befejező vagy optimális szinten teljesített, addig vizsgálatunkban a második és harmadik 
osztályos tanulók csupán 2%-a éri el a befejező szintet, az optimálist pedig senki. Ezek az 
eredmények azért adnak aggodalomra okot, mert a befejező szint alatt teljesítők olvasási 
készsége, még nem alkalmas a szövegértő olvasásra (Nagy, 2006). 




















1. 393 47,3 94 212 50,1 74,6 136 51,9 71,3 
2. 124 62,5 21,5 202 63,5 24,9 229 64 24,5 
3. 9 71,4 14,1 73 72 22,9 114 71,9 20,8 
4. - - - 3 80,9 14,2 17 81,6 21,7 
5. - - - - - - - - - 
 
5.3.4 A szóolvasó készség fejlettségének összefüggései a mentális lexikon és a fonológiai 
tudatosság fejlettségével 
A vizsgált tanulók közül 1358 fő oldotta meg az MLFT és a szóolvasó készség 
fejlettségét mérő tesztet egyaránt. Az évfolyamonkénti eloszlást az 43. táblázat tartalmazza. 
43. táblázat. Az MLFT és a szóolvasó készség fejlettségét mérő tesztet megoldó tanulók 
évfolyamonkénti eloszlása 





A két teszten nyújtott teljesítmények képességpont szerinti összehasonlítását 
szemlélteti a 70. ábra. A teljesítmények alapján megállapítható, hogy a diákok többségére 




70. ábra. Az MLFT teszt és a szóolvasás teszt teljesítményeinek összehasonlítása 
A páros t-próba szerint nem volt különbség a diákok két teszten elért eredményei 
között, tehát statisztikailag is igazolt az a feltevés, hogy aki az egyik teszten jól teljesít, az a 
másik teszten is jól fog teljesíteni, valamint ennek ellenkezője is igaz, aki gyengébben teljesít 
az egyik teszten az a másikon is gyengébben fog teljesíteni. Évfolyamszinten vizsgálva 
ugyanezt a kérdést, tapasztalhatjuk, hogy mind három évfolyamon teljesül az előző állításunk 
(44. táblázat). 
44. táblázat. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszt és az MLFT teszt klasszikus 
tesztelméleti mutatói évfolyam szinten 
 
Évfolyam 






d átlag szórás min max átlag szórás min max 
1-3. 501 100 173 749 505 98 220 687 -1,47 0,14 -0,04 
1. 460 93 173 414 443 82 220 660 -0,269 0,78 0,19 
2. 509 98 218 749 518 96 233 687 -1,79 0,07 -0,09 
3. 538 94 250 744 554 81 253 687 -0,24 0,18 -0,18 
 
A két teszten elért tanulói teljesítmények alapján megállapítható, hogy a szóolvasó 
készség és mentális lexikon, valamint a fonológiai tudatosság fejlettsége között közepes 
erősségű kapcsolatot van (r=0,482, p=0,01). Azonban ha évfolyam szinten vizsgáljuk ezt a 
kapcsolatot, tapasztalhatjuk, hogy nem egységes a kapcsolat erőssége. Az évfolyamok 
előrehaladtával ugyan erősödik a kapcsolat, de az első évfolyamon kapcsolat erőssége gyenge, 
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45. táblázat. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszten és az MLFT teszten nyújtott tanulói 
teljesítmények kapcsolatának szorossága évfolyam szinten 
Évfolyam korrelációs együttható 
értéke 
szignifikancia szint 
1. 0,275  
p<0,01 2. 0,426 
3. 0,480 
 
5.3.5. A szóolvasó készség fejlettségének összefüggései a mentális lexikon fejlettségével 
A szóolvasó készség és a mentális lexikon fejlettségének kapcsolatát szemlélteti a 71. 
ábra. Az eredmények alapján megállapítható, hogy a tanulók többségére igaz, hogy aki a 
mentális lexikon szubteszten jól teljesített, az a szóolvasó teszten is jól teljesít. Ezek az 
eredmények összhangban vannak azzal a megállapítással, miszerint minél nagyobb a mentális 
lexikon tartalma, annál nagyobb a lehetőség az olvasott szavak felismerésére, s a további 
kognitív feldolgozásra (Thorndike, 1973; Sternberg és Powell, 1983; Nation, 2006; Schmitt, 
2010; Schmitt, Jiang és Grabe, 2010;  Kaneko, 2013). Azonban az is tapasztalható, hogy nem 
minden tanulóra igaz ez az állítás, mert találunk olyan személyt, aki a mentális lexikon 
szubteszten alacsony képességpontot szerzet, s ennek ellenére a szóolvasás teszten jól 
teljesített.  
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A két teszten elért tanulói teljesítmények alapján megállapítható, hogy a szóolvasó 
készség és mentális lexikon fejlettsége között közepes erősségű kapcsolatot van (r=0,437, 
p=0,01). Azonban, ha évfolyam szinten vizsgáljuk ezt a kapcsolatot, ugyanazt tapasztalhatjuk, 
mint a teljes MLFT teszten nyújtott teljesítmények esetében, azaz, hogy nem egységes a 
kapcsolat erőssége. Az évfolyamok előrehaladtával ugyan erősödik a kapcsolat, de az első 
évfolyamon a kapcsolat erőssége gyenge, a második és harmadik évfolyam esetében 
tapasztaltunk közepes erősségű kapcsolatot (46. táblázat). 
46. táblázat. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszten és a mentális lexikon fejlettséget 
mérő szubteszten nyújtott tanulói teljesítmények kapcsolatának szorossága évfolyam szinten 
Évfolyam korrelációs együttható 
értéke 
szignifikancia szint 
1. 0,235  
p<0,01 2. 0,420 
3. 0,449 
A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszt biztos, de gyenge összefüggést mutat a 
mentális lexikon fejlettségét mérő szubteszt mind a négy dimenziójával. A legerősebb 
kapcsolata az ellentétes kifejezések (r=0367, p=0,01) és a főfogalmak ismeretét (r=0,352, 
p=0,01) vizsgáló feladatokkal van, majd a téri relációs kifejezéseket (r=0,322, p=0,01), s a 
rokon értelmű kifejezések (r=0,290, p=0,01) értelmezését vizsgáló feladatok következnek. 
Évfolyam szinten vizsgálva az összefüggések erősségért megállapítható, hogy az évfolyamok 
előrehaladtával a kapcsolatok erősödnek. Azonban az első osztályos tanulók esetében a rokon 
értelmű szavak és az ellentétes kifejezések dimenziójával gyenge a kapcsolat (47. táblázat). 
47. táblázat. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszten és a mentális lexikon fejlettséget 


































5.3.6. A szóolvasó készség fejlettségének összefüggései a fonológiai tudatosság 
fejlettségével 
 
A szóolvasó készség és a fonológiai tudatosság fejlettségének kapcsolatát szemlélteti 
az 72. ábra. Az eredmények alapján megállapítható, hogy a tanulók többségére igaz, hogy aki 
a fonológiai tudatosság szubteszten jól teljesített, az a szóolvasó teszten is jól teljesít. Ezek az 
eredmények összhangban vannak számos kutatási eredménnyel (pl.: Bradley és Bryant, 1985; 
Wagner, Torgesen és Rashotte, 1994; Hatcher és mtsai, 2006). Azonban az is tapasztalható, 
hogy nem minden tanulóra igaz ez az állítás, mert találunk olyan személyt, aki a fonológiai 
tudatosság szubteszten alacsony képességpontot szerzett, s ennek ellenére a szóolvasás teszten 
jól teljesített, s ennek az állításunknak a fordítottja is igaz.  
 
 
72. ábra. A szóolvasás teszt és a mentális lexikon szubteszten mutatott tanulói teljesítmények 
összehasonlítása 
A két teszten elért tanulói teljesítmények alapján megállapítható, hogy a szóolvasó 
készség és a fonológiai tudatosság fejlettsége között közepes erősségű a kapcsolat (r=0,463, 
p=0,01). Ez az eredmény hasonló, mint Fazekasné és Józsa (2011) kutatási eredménye, ami 
szintén közepes erősségű korrelációt igazolt a beszédhanghallás és az olvasási készség között. 
Azonban, ha ugyanezt már évfolyam szinten vizsgáljuk, tapasztalhatjuk, hogy az első 
osztályos tanulóknál biztos, de gyenge a kapcsolat, valamint hogy az évfolyamok 
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48. táblázat. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszten és a fonológiai tudatosság 
fejlettséget mérő szubteszten nyújtott tanulói teljesítmények kapcsolatának szorossága 
évfolyam szinten 
Évfolyam korrelációs együttható 
értéke 
szignifikancia szint 
1. 0,235  
p<0,01 2. 0,420 
3. 0,477 
 
A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszt biztos, de gyenge összefüggést mutat a 
fonológiai tudatosság fejlettségét mérő szubteszt mind a kilenc dimenziójával. A legerősebb 
kapcsolata a fonológiai szint rímelő szavak felismerését (r=0,380, p=0,01) vizsgáló 
feladatokkal, és a fonetikai szint beszédhang-manipulációt (r=0,382, p=0,01), valamint a 
hangok hosszúságát (r=0,319, p=0,01) vizsgáló feladatokkal van (49. táblázat). 
Évfolyam szinten vizsgálva az összefüggések erősségét megállapítható, hogy az 
évfolyamok előrehaladtával a kapcsolatok erősödnek, azonban a korrelációs értékek az első 
osztályos tanulók esetében gyenge kapcsolatot mutatnak (50. táblázat). 
49. táblázat. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszten és a fonológiai tudatosság 
fejlettséget mérő szubteszt dimenzióiban nyújtott tanulói teljesítmények kapcsolatának 
szorossága  











Rím felismerése szóban 0,380 
Rím felismerése mondatban 0,195 
Hosszú-rövid hangok differenciálása 0,319 
Beszédhang izolálása  0,288 
Beszédhang szintézise 0,213 




50. táblázat. A szóolvasó készség fejlettségét mérő teszten és a fonológiai tudatosság 
fejlettséget mérő szubteszt dimenzióiban nyújtott tanulói teljesítmények kapcsolatának 
szorossága évfolyam szinten 

























































5.7. Eredmények összefoglalása, értelmezése 
 
A kisiskolások részére fejlesztett adaptív tesztrendszer személyszeparációs 
reliabilitásmutatója alapján alkalmasnak bizonyult a szóolvasás készség mérésre. A feladatok 
nehézségi indexei lefedték a vizsgált korosztály képességszintjét. Az évfolyamok 
előrehaladtával a tanulói teljesítmények növekedtek. A tanulók fele átlépte már az előkészítő 
szintet, azaz teljesítményük meghaladta a 60%-ot, de akik még az előkészítő szintet belül 
teljesítettek, azoknak a diákoknak a betűismerettel és / vagy a betűk összeolvasásával is 
lehetnek problémáik. Általánosságban megállapítható, hogy az első osztályos tanulók 
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esetében az egy éves olvasástanulás a harmadik (haladó) szint eléréséhez elegendő. A 
befejező, kritérium szintet (80%-os teljesítmény) már csak a másodikos és harmadikos tanulók 
érték el, közülük is csupán közel 2%-uk, az ő olvasási képességük alkalmas a szövegértő 
olvasásra. Ez az eredmény különbözik a szakirodalomban található adattal, mely szerint a 
második osztályos tanulók már 27%-a eléri a kritérium szintet (Nagy, 2006). Az optimum 
szintet, azaz a 90%-os teljesítményt egy tanuló sem érte el.  
A szóolvasás teszten és az MLFT teszten elért tanulói eredmények közepes erősségű 
összefüggést mutattak. A szóolvasó készség fejlettsége mindkét szubteszttel hasonló erősségű 
kapcsolatot mutatott. Az évfolyamok előrehaladtával ez az összefüggés egyre erőssebbé vált. 
Ami azt jelenti, hogy az olvasás fejlődésével párhuzamosan ez a két terület is fejlődik. A 
diákok többségére (71%) igaz, hogy aki az egyik teszten jól teljesít, az a másik teszten is jól 
fog teljesíteni, valamint ennek az állításnak az ellenkezője is, ha valaki rosszul teljesít az egyik 
teszten, az a másikon is rosszul fog teljesíteni. 
A szóolvasás teszten nyújtott eredményeket összehasonlítottuk az egyes dimenziókkal 
is. A legerősebb összefüggést a mentális lexikon területéről az ellentétes kifejezések és a 
főfogalmak jelentését vizsgáló feladatokkal mutatott. A fonológiai tudatosság fejlettségét 
vizsgáló dimenziók közül közepes erősségű összefüggést mutatott a fonológiai szinten a 
rímfelismerés mondatban, a fonetikai szinten pedig a beszédhang-manipuláció és a hosszú-
rövid hangokat megkülönböztető feladatsorokkal.  
A mérőeszköz jó működését igazolja, hogy kutatási eredményeinkkel alátámasztottuk 
azt a szakirodalomban fellelhető megállapítást, miszerint a fonológiai tudatosság fejlettsége 
befolyásolja az olvasási folyamatokat (Bradley és Bryant, 1985; Wagner, Torgesen és 
Rashotte, 1994; Hatcher és mtsai, 2006). Azok a diákok, akik magasabb teljesítményt értek 
el a fonológiai tudatosság szubteszten, szóolvasási képességparaméterük is magasabb volt. 
Ennek az állításnak a fordítottja is igaz volt az általunk vizsgált populáció esetében, azaz akik 
alacsony képességszinttel rendelkeztek a fonológiai tudatosság területén, a szóolvasás teszten 
is alacsony teljesítményt mutattak. Igazolást nyert az is, hogy a gyermekek fonológiai 
tudatossága az olvasás során fejlődik (Morais, 1991), hiszen az évfolyamok előrehaladtával a 
tanulók egyre magasabb képességparaméterrel rendelkeztek mind a szóolvasás, mind a 
fonológiai tudatosság területén. Az eredmények alapján igazolható, hogy az olvasás és a 
fonológiai tudatosság kölcsönösen erősíti egymást (Chafouleas, Lewandowsic, Smith és 
Blachman, 1997) az olvasástanulás kezdő szakaszában.  
Szintén a mérőeszköz jó működését igazolja, hogy azt a szakirodalmi megállapítást is 
sikerült igazolnunk, hogy az olvasástanulás sikerességére a fonológiai tudatosság fejlettsége 
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van legerősebb prediktív hatással (Csépe, 2005; Justice, 2006; Nelson, 2010; Adlof, Catts és 
Lee, 2010; Al Otaiba Kosanovich és Torgesen, 2012). Az általunk vizsgált két terület 
hatásmértéke a szóolvasó készségre közel azonos erősségű volt, de a fonológiai tudatosság 
fejlettségével mégis erősebb korrelációt mutatott (r=0,463, p=0,01), mint a mentális lexikon 
fejlettségével (r=0,437, p=0,01).  
Eredményeink alapján egyetértünk azzal, hogy csak másodlagos szerep jut a verbális 
kifejezőkészségnek az olvasás eredményességének prediktív vonatkozásában (National Early 
Literacy Panel, 2008; Dickinson, Golinkoff és Hirsh-Pasek, 2010). Azonban a két terület 
(fonológiai tudatosság, mentális lexikon) hatásmértékének értéke a szóolvasó készségre csak 
minimálisan különbözött, így igazoltnak látjuk, hogy a korai szemantikai képesség és az 
olvasottak megértése között jelentős összefüggés van (Roth, Speece és Cooper, 2002).  
Mindezek alapján megállapítható, hogy a korábbi szemtől szembeni kapcsolatot 
igénylő feladatokból kialakítható számítógép alapú teszt. Ez az elektronikus tesztrendszer 
megbízhatóan és hatékonyan alkalmazható osztálytermi környezetben 1-3. évfolyamon. Ezt a 
helyes működést az is igazolja, hogy az évfolyamok előrehaladtával egyre magasabb 
teljesítményt nyújtanak a diákok, azaz a vizsgált két komponens fejlettségi szintje a szóolvasó 




6.  Összegzés, következtetések, további kutatási feladatok 
 
A társadalomba való sikeres beilleszkedés egyik meghatározó szegmense az a tudás, amit a 
diákok iskolai keretek között sajátítanak el. A tudásszerzés egyik leginkább meghatározó 
mérföldköve a sikeres olvasóvá nevelés, mivel az új ismeretek elsajátítása csak megfelelő 
szintű olvasással valósítható meg. A prominens nemzetközi kutatások (pl.: PISA) 
rávilágítottak arra a tényre, hogy az iskolai keretek között zajló tanítási / tanulási folyamatok 
megújítása szükséges ahhoz, hogy a diákokat fel tudja készíteni a 21. század információs 
társadalmának elvárásaihoz. Világszerte megerősödtek azok a pedagógiai, pszichológiai, 
nyelvészeti kutatások, amelyek az olvasás eredményességét befolyásoló szegmensekkel 
foglalkoznak. A kutatási eredmények alkalmazásával lehetőség nyílik az iskolai oktatás 
eredményességének javítására, az olvasástanítás korai szakaszában. 
A készségszintű olvasás kulcsa, az automatikusan, könnyedén végbemenő dekódolás. 
Ahhoz, hogy a tanulók eljussanak erre a készségszintre hosszú tanulási folyamaton kell 
végighaladniuk. Ez a munkaigényes tanulási szakasz nem minden diák számára megy 
könnyedén, számos tényező gátolhatja. Befolyással bír rá az egyén szókincse, s ezen belül is 
a mentális lexikon, valamint a fonológiai tudatosság fejlettsége. Ahhoz, hogy e területek 
fejlettségét meg lehessen állapítani számos mérőeszköz készült már hazai és nemzetközi 
viszonylatban egyaránt. Azonban ezeknek a teszteknek a többsége csak tradicionális 
környezetben alkalmazható, ami gátat szab a tanulók rendszeres mérésének, értékelésének, 
így a tanulók állandó nyomon követésnek is. A közoktatással szembeni elvárásoknak csak 
akkor tud eleget tenni az iskola, ha pontos, megbízható eszközökkel tudja mérni a tanulói 
képességszinteket. A számítógépes tesztek egy új lehetőséget kínálnak ennek a problémának 
a megoldására. Segítségükkel megoldható a tanulók rendszeres képességmérése. Előnyük, 
hogy alkalmazásukkal azonnal megvalósítható az eredmények kiértékelése, így a 
pedagógusoknak nem jelent plusz időráfordítást. Alkalmazásukkal új típusú feladatok 
kerülhetnek kidolgozásra, s lehetőséget biztosítanak eddig még nem vizsgált, vagy csak 
bonyolult eljárással mért területek pontos mérésére. 
Kutatásunk célja egyrészt az olvasás sikerességét nagymértékben meghatározó 
fonológiai tudatosság és mentális lexikon fejlettségének mérésére alkalmas online teszt 
kidolgozása volt, másrészt 1-3. évfolyamon e két tényező fejlettségének vizsgálata, s a 
fejlettségi szint befolyásoló hatása a szóolvasási készség vonatkozásában.  
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A tesztfejlesztés és az adatmérés több szakaszban valósult meg. Első lépésben a hazai 
és nemzetközi gyakorlatban lévő teszteket vizsgáltuk meg, annak céljából, hogy a fonológiai 
tudatosság és a mentális lexikon mely területein történt már számítógépes fejlesztés, valamint 
milyen feladattípusokat tartalmaztak ezek a tesztek. Ezek után meghatároztuk azokat a 
területeket, amelyeket vizsgálni fogunk az általános iskola kezdő szakaszában, 1-3. 
évfolyamon. A szókészlet és a képanyag kiválasztása után az elkészült itemekből kilenc 
szubtesztet készítettünk.  
A mérőeszköz kidolgozása érdekében két pilotvizsgálatot végeztünk, azzal a céllal, 
hogy megtudjuk kialakítható-e számítógép alapú teszt a korábbi szemtől szembeni kapcsolatot 
igénylő feladatokból. Az első adatfelvétel során a mentális lexikon fejlettségének mérésére 
négy szubteszt, a fonológiai tudatosság fejlettségnek mérésére pedig öt szubteszt készült. 
Mindegyik szubtesztet évfolyamonként egy-egy osztály töltötte ki. A második 
pilotvizsgálatban tradicionális és számítógépes környezetben vizsgáltuk a tesztek működését. 
A pilotmérések eredményei alapján állítottuk össze a végleges mérőeszközt, melynek 
működését nagymintás adatfelvétellel vizsgáltuk. Az adatfelvétel után elvégeztük az item-, és 
személyszintű elemzéseket. A második nagymintás mérésben a diákok szóolvasó készségét 
vizsgáltuk adaptív teszttel. A két nagymintás mérés lehetőséget biztosított a személyszintű 
összehasonlításra is. Az elemzések során a Rasch-modellt alkalmaztuk, megvizsgáltuk a 
tesztek megbízhatóságát, az itemek jóságmutatóit, a becsült képességszinteket. 
A kutatás gyakorlati jelentősége, hogy a tesztfejlesztés során olyan mérőeszközt 
sikerült kialakítanunk, ami megbízhatóan alkalmazható osztálytermi környezetben. A 
mérőeszköz alkalmas olyan területek mérésére, amely a hazai gyakorlatba még nem 
integrálódott be szervesen. A számítógépes környezet ezt nagymértékben elősegítheti, mivel 
a mérés lebonyolítása egyszerű, nem igényel speciális ismereteket a tesztfelvételi eljárással és 
az adatrögzítéssel kapcsolatban, hiszen minden automatikusan működik. A tesztfelvétel 
nincsen szigorú időhöz kötve a tanév, s a nap bármely szakaszában felvehető. Az azonnali 
visszacsatolás miatt elegendő egy tanórányi egység, hogy a diákok képességét megismerje a 
pedagógus és természetesen a tanuló saját maga is. A teszt a tanév alatt többször is kitölthető, 
amellyel biztosíthatóvá válik a tanulók képességfejlődésének egyszerű nyomon követése. 
Három azonos nehézségű tesztváltozatból épül fel a mérőeszköz, ezért elkerülhető, hogy az 
egymás mellett ülő diákok ugyanazokat a feladatokat oldják meg, kiküszöbölve ezzel az 
egymásnak való segítségnyújtást. A tesztváltozatok lehetőséget biztosítnak arra is, hogy a 
többszöri kitöltés során a diákok ne ugyanazzal a teszttel találkozzanak. A tanulók képessége 
pontosabban megbecsülhető, ami a kritériumorientált fejlesztés alapja.  
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A kutatás egyedisége egyrészt abban nyilvánul meg, hogy a fonológiai tudatosság és 
a mentális lexikon fejlettségét egy teszten belül vizsgálja, egyszerre tizenhárom területen. 
Ilyen mértékű komplexitás kevés vizsgálóeljárásban tapasztalható. Másrészt a hazai 
pedagógiai mérések során az általunk vizsgált területek számítógép alapú komplex vizsgálata 
még nem valósult meg. Nemzetközi viszonylatban is csak egy-egy mérőeszköz készült. A 
mérésekben 1-3. évfolyamos tanulók vettek részt, s a mérési eredmények alapján 
megállapítható, hogy a teszt tág életkori határok között is megbízhatóan mér. A kutatási 
eredmények általánosíthatóságának korlátai között szerepel, hogy egyes feladatok típusán 
változtatnunk kellett a technológiai korlátok miatt. Az önálló megnevezést igénylő feladatok 
esetében az alternatív választáson alapuló feladattípust alkalmaztuk. 
 
6.1. Hipotézisek igazolása 
 
Kutatásunk előtt hét hipotézist állítottunk fel, melyek beigazolását mutatjuk be ebben a 
fejezetben. 
1. A korábbi szemtől szembeni kapcsolatot igénylő feladatokból kialakítható 
számítógép alapú teszt. 
A kutatás során olyan feladatokat konvertáltunk számítógépes környezetbe, amelyeket 
korábban tradicionális vizsgálóeljárásban alkalmaztak. A kifejlesztett tesztek mindegyike 
megfelelő jóságmutatókkal rendelkezett (Cronbach-α: 0,75-0,96). Mind a kilenc szubteszt 
megfelelő számban tartalmazott olyan itemeket, amelyek alkalmasak voltak tág életkori 
tartományban mérni a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon fejlettségét. A jól viselkedő 
itemek száma elegendő volt egy komplex teszt kidolgozáshoz. A feladatok számítógépes 
környezetbe való adaptálását igazolta a második pilotkutatásnak az az eredménye, hogy a 
feladatok fele médiafüggetlennek bizonyult, valamint hogy az itemek többsége azonos módon 
különítette el a diákokat mindkét környezetben. Így az első hipotézisünk beigazolást nyert. 
2. A számítógépes környezetben használt teszt mérése mindhárom évfolyamon 
pontosabb, mint a tradicionális, egyéni adatfelvételt igénylő környezetben felvett teszté.  
 
A vizsgálatba bevont szubteszt mindkét környezetben megbízhatóan működött. 
Évfolyamszinten vizsgálva a másodikosok esetében magasabb, a harmadikosok esetében 
ugyanolyan értéket mutatott. Az első osztályos tanulóknál jelentős eltérés volt tapasztalható, 
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a szemtől szembeni tesztfelvétel megbízhatóbbnak bizonyult, mint a számítógép alapú 
tesztváltozat. Ennek hátterében az állhat, hogy a géphasználat még befolyásolta 
teljesítményüket, mivel még nem szereztek kellő tapasztalatot a számítógépes adatfelvétellel, 
valamint az egérhasználattal kapcsolatban. Így a második hipotézisünk csak részben 
igazolódott be.  
3. A számítógép alapú teszt megbízhatóan és hatékonyan alkalmazható 1-3. 
évfolyamos tanulók diagnosztikus értékelésre. 
A tesztek megbízhatóságának és hatékonyságának mutatója a reliabilitásmutató. A 
mérőeszközt alkotó három tesztváltozathoz tartozó adatokat külön-külön is elemeztük, annak 
érdekében, hogy megbizonyosodjunk arról, hogy a tesztek hasonlóan működnek-e. A kutatási 
eredmények alapján kijelenthető, hogy az A, B, C tesztváltozatok megbízhatóan működtek 
(Cronbach-α=0,92-0,93). A helyes működés vizsgálatát a tesztekben alkalmazott páronkénti 
horgonyitemek összehasonlításával is igazoltuk. Az eredmények azt mutatták, hogy 
mindegyik item azonos nehézségi tartományban helyezkedett el, pozíciójuk és itemnehézségi 
fokuk minimális mozgást mutatatott. A horgonyitemekkel újraskálázott mérőeszköz (MLFT) 
reliabilitása a három tesztváltozatéhoz hasonlóan magas értékeket mutatott (0,93). Az erős 
horgonyzást biztosító itemek mindegyik tesztváltozatban hasonló pozícióban helyezkedtek el, 
itemnehézségi indexük minimális eltérést mutatott. Így a harmadik hipotézisünk is 
beigazolódást nyert. A kidolgozott tesztrendszer alkalmas az 1-3. évfolyamos tanulók 
diagnosztikus értékelésére.  
4. Az évfolyamok előrehaladtával egyre magasabb teljesítményt nyújtanak a tanulók. 
A lányok jobban teljesítenek, mint a fiúk.  
 
 A valószínűségi tesztelmélet alkalmazásával harmadik tényezőként vontuk be az 
évfolyamot, majd a nemet. A facetekkel való elemzés alapján megállapítottuk, hogy az 
évfolyamok előrehaladtával növekszik a diákok becsült képességszintje. Az első és második 
évfolyamon lassabb a fejlődés, mint a harmadik évfolyamon. A teszten a lányok becsült 
képességszintje magasabbnak bizonyult. Ez a különbség nem volt szignifikáns, ezért a 
negyedik hipotézisünk csak részben igazolódott be.  
 
5. A fonológiai tudatosság fejlettsége összefügg a mentális lexikon fejlettségével.  
 
Az összefüggések feltárása érdekében a fonológiai tudatosság és a mentális lexikon 
szubteszteken elért tanulói teljesítményeket hasonlítottuk össze. A fonológiai tudatosság és a 
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mentális lexikon fejlettsége között markáns kapcsolatot (r=0,89) tapasztaltunk. A lineáris 
regressziós együttható alapján (r2=0,581, p<0,001) a fonológiai tudatosság fejlettségi szintje 
58,1%-ban magyarázza a mentális lexikon fejtettségét. Ez azt jelenti, hogy azoknak a 
diákoknak, akiknek a fonológiai tudatossága fejlettebb, azoknak fejlettebb a mentális 
lexikonban tárolt szavak szemantikai szerveződése is. A két fő területet alkotó tizenhárom 
dimenzió közötti korrelációs érték mindegyik esetben közepes erősségű volt. A fonológiai 
tudatosság és a mentális lexikon fejlettsége kisiskolás korban egymással integrálódva 
fejlődnek. Így az ötödik hipotézisünk is beigazolódott.   
 
6. A fonológiai tudatosság fejlettségi szintje összefügg a szóolvasó készség fejlettségi 
szintjével.  
 Mivel mind a két tesztet kitöltötték a tanulók, lehetőség volt a két teszten nyújtott 
teljesítmények összefüggésének vizsgálatára. A két teszten nyújtott tanulói képességszintek 
összehasonlítása érdekében a tanulói teljesítményeket 500-ban az átlagot 100-ban rögzítettük. 
A két terület közötti korrelációs érték közepes erősségű összefüggést mutatott (r=0,463, 
p=0,01) a teljes minta vizsgálata során. Ezek az értékeke azonban nem voltak egységesek az 
egyes évfolyamok esetében. Az összefüggések erőssége az évfolyamok előrehaladtával 
erősödtek. Így megállapíthatjuk, hogy a szóolvasó készség fejlődésével párhuzamosan 
fejlődik a fonológiai tudatosság fejlettsége is. A hatodik hipotézisünk is beigazolódott.  
 
7. A mentális lexikon fejlettségi szintje összefügg a szóolvasó készség fejlettségi 
szintjével.  
A mentális lexikon fejlettsége szintén közepes erősségű (r=0,437, p=0,01) kapcsolatot 
mutatott a szóolvasó készség fejlettségével. Ezek az értékek szintén nem voltak egységesek 
az egyes évfolyamok esetében. Az összefüggések erőssége az évfolyamok előrehaladtával 
erősödtek. Ezért megállapíthatjuk, hogy a szóolvasó készség fejlődésével párhuzamosan 
fejlődik a mentális lexikon fejlettsége is.  Így a hetedik hipotézisünk is beigazolódott 
 
6.2. A kutatás eredetisége és korlátai 
 
 
 A kutatás egyedisége egyrészt abban nyilvánul meg, hogy a fonológiai tudatosság és 
a mentális lexikon fejlettségét egy teszten belül vizsgálja, egyszerre tizenhárom területen. 
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Ilyen mértékű komplexitás kevés vizsgálóeljárásban tapasztalható. Másrészt a hazai 
pedagógiai mérések során az általunk vizsgált területek számítógép alapú komplex vizsgálata 
még nem valósult meg. Nemzetközi viszonylatban is csak egy-egy mérőeszköz készült. A 
mérésekben 1-3. évfolyamos tanulók vettek részt, s a mérési eredmények alapján 
megállapítható, hogy a teszt tág életkori határok között is megbízhatóan mér.  
A kutatási eredmények általánosíthatóságának korlátai között szerepel, hogy egyes 
feladatok típusán változtatnunk kellet, a technológiai korlátok miatt. Az önálló megnevezést 
igénylő feladatok esetében az alternatív választáson alapuló feladattípust alkalmaztuk. 
 Jelen kutatás számos további kutatási irányvonalat kijelölt számunkra: 
1. Első lehetőségként az életkori korhatár kibővítését említnénk. Mivel a teszt 
megoldásához nem kell olvasni, ezért a nagycsoportos óvodások vizsgálatára is alkalmasnak 
bizonyultak. Nehezebb itemek beillesztésével pedig a negyedik osztályos tanulók 
képességének differenciálására is alkalmas lehet. 
2. A kialakított tesztrendszer (MLFT) sokféle nehézségű itemet tartalmaz, és egy 
nehézségi szinten több item is található. Ez megfelelő alapot nyújt az adaptív tesztváltozat 
elkészítéséhez.  
3.  Újabb részterületek mérésére alkalmas itemek kidolgozása mind a fonológiai 
tudatosság területéről, mind a mentális lexikon területéről. Például valódi szavak és álszavak 
hallási megkülönböztetése.  
4. A teszt kattintáson alapuló feladatokat tartalmazott, így lehetőség nyílik új típusú, 
innovatív feladatok fejlesztésére. Például a téri relációs szókincs vizsgálata során nem egy 
statikus képről kellene eldönteni, hogy hová, vagy honnét irányult a mozgás, hanem egy 
dinamikus elemeket tartalmazó feladatról, ahol valódi mozgást lát a tanuló.  
5. A teszt továbbfejlesztésével és további célirányos mérésekkel, lehetőség lenne 
finomdiagnosztikai célra használni az olvasási nehézségek-, zavarok korai diagnosztizálása, 
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1. melléklet. Az FT1 szubteszt mintafeladata 
Instrukció: Kattints a rímelő képekre! 




2. melléklet. Az FT2 szubteszt mintafeladata 
 
Instrukció: Balról jobbra haladva kattints annyi körre, ahány részre szótagolnád a hallott szót! 








3. melléklet. Az FT3 szubteszt mintafeladata 
 
Instrukció: Ugyanúgy kezdődnek a következő szavak? Ha igen, kattints a fekvő macskára, ha 
nem kattints az álló macskára! 








4. melléklet. Az FT4 szubteszt mintafeladata 
 
Instrukció: Melyik kép nevét hallod? Kattints a megfelelő képre! 








5. melléklet. Az FT5 szubteszt mintafeladata 
 







6. melléklet. Az ML1 szubteszt mintafeladata 
Instrukció: Mik ezek? Hogyan folytatnád a sort? Kattints a megfelelő képre! 






7. melléklet. Az ML2 szubteszt mintafeladata 
Instrukció: Ezek az emberek mennek. Mondhatom úgyis, hogy jönnek? Ha igen kattints az 






8. melléklet. Az ML3 szubteszt mintafeladata 
Instrukció: Válaszd ki a képek közül a hallott szó ellentettjét! 







9. melléklet. Az ML4 szubteszt mintafeladata 
Instrukció: Kattints arra a képre, amelyre igaz a következő állítás! 





10. melléklet. A második pilotvizsgálat mintafeladatai 




Instrukció: Mi lesz a korsó szóból kor nélkül? Kattints a megfelelő képre! 
 
 
